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Diplomsko delo sestavlja teoretični in empirični del. V teoretičnem delu smo opredelili 
izobraževanje odraslih in ga delili na formalno in neformalno izobraževanje ter priložnostno 
učenje. Opisali smo načrtovanje in pripravo programov za izobraževanje. Nadaljevali smo z 
motivacijo odraslih za izobraževanje ter opredelili notranjo motivacijo/teorijo 
samodeterminiranosti, motive odraslih za izobraževanje in ovire pri izobraževanju. Predstavili 
smo stile zaznavanja in opredelili metode izobraževanja glede na različne avtorje, podrobno 
smo opisali tri metode izobraževanja ter primerjali teoretične in konstruktivistične metode.  
V empiričnem delu diplomske naloge smo raziskovali, katere metode izobraževanja se pri 
usposabljanju vzgojiteljev najpogosteje uporabljajo, katere metode so po njihovem mnenju 
glede na znanje in spretnosti, ki jih morajo pridobiti, najustreznejše in najkoristnejše, katera 
znanja in spretnosti so najpomembnejša za kakovostno opravljanje njihovega dela in katera 
metoda je najbolj zaželena med vzgojitelji in pomočniki vzgojiteljev v vrtcu Šmarje pri 
Jelšah. Vključili smo tudi vprašanja o stilih zaznavanja, o motivaciji in uporabljenih metodah 
izobraževanja. Raziskovali smo še, ali uporaba različnih metod izobraževanja vpliva na 
razlike v znanju po izvedenem izobraževanju in ali obstajajo razlike v številu pravilnih 
odgovorov pri testu glede na število let delovnih izkušenj ter glede na stopnjo izobrazbe. 














This undergraduate thesis consists of a theoretical and an empirical part. The theoretical part 
defines education of adults, and divides it to formal and informal education, and informal 
learning. Planning and preparation of educational programmes have been described. The 
thesis discusses also the motivation of adults for education, and defines the inner 
motivation/self-determination theory, motives of adults for education, and obstacles in 
obtaining education. This thesis presents styles of perception and defines teaching methods by 
several authors, it includes a detailed description of three teaching methods, and comparison 
of theoretical and constructivist teaching methods.  
The empirical part of the undergraduate thesis presents the research on which teaching 
methods are most commonly used in training of educators, which methods are most suitable 
and useful in the opinion of educators based on the knowledge and skills they have to obtain, 
what kind of know-how and skills are the most crucial for a qualitative performance of their 
work, and which method is most welcome among educators and educators’ assistants in the 
kindergarten in Šmarje pri Jelšah. There have been included also questions about styles of 
perception, motivation and used teaching methods. The undergraduate thesis also discusses 
whether the use of various teaching methods effects the differences in knowledge after the 
education, and whether there are differences in the number of correct answers in testing based 
on the number of working years of work and the level of education. 
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Usposabljanje vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev je ključnega pomena, saj so le tako 
ustrezno strokovno pripravljeni na vsakdanje delo z otroki. 
Sodobno izobraževanje odraslih se razlikuje od izobraževanja odraslih, kakršno je bilo včasih. 
Spreminjajo se tako metode kot tudi same vsebine izobraževanja. Od tega, kako samo 
izobraževanje poteka, pa je odvisen končni rezultat oz. količina znanja, ki ga osebe, ki se 
izobražujejo, dosežejo. Pomembno je, kaj izobraževalci posredujejo in na kakšen način to 
storijo. Za najboljšo kakovost izobraževanja odraslih je pomembno tudi, da so metode 
izobraževanja raznolike, saj le tako zajamejo vse tipe ljudi.  
V teoretičnem delu diplomske naloge bomo v prvem poglavju opisali izobraževanje odraslih, 
ga razčlenili na formalno in neformalno izobraževanje ter priložnostno učenje.  
V drugem poglavju bomo obravnavali načrtovanje in pripravo programov za izobraževanje 
odraslih. Podrobneje bomo opisali dva temeljna prijema po Kowalskem: neintegrirani in 
integrirani ali sistemski prijem. Nadaljevali bomo z razčlembo sistemskega oz. integriranega 
načina, ki ga je mogoče izpeljati z različnimi metodami razvoja programa. Najbolj 
prepoznavna sta linearni in nelinearni model. 
V tretjem poglavju se bomo dotaknili motivacije odraslih za izobraževanje. Opisali bomo 
definicije motivacije različnih avtorjev ter podrobneje predstavili teorijo 
samodeterminiranosti, ki je ena od sodobnih teorij notranje motivacije. Opisali bomo tudi 
motive odraslih za izobraževanje in jih delili na dva glavna tipa: primarna motivacija ali 
vedoželjnost in sekundarna motivacija. Predstavili bomo tudi dve skupini dejavnikov, ki 
vplivajo na izobraževanje odraslih, ter opisali ovire pri izobraževanju odraslih.  
V četrtem poglavju bomo predstavili stile zaznavanja: vizualni, avditivni in kinestetični stil.  
V petem poglavju se bomo osredotočili na metode izobraževanja odraslih, ki jih bomo na 
začetku klasificirali po različnih avtorjih, v nadaljevanju pa bomo podrobneje opisali metodo 
predavanja, metodo diskusije in metodo dela s pisnimi viri, ki so osrednje metode našega 
raziskovanja.  
V empiričnem delu bomo poskušali odgovoriti na postavljena raziskovalna vprašanja. 
Pomagali si bomo z anketnima vprašalnikoma, ki so jih izpolnjevali vzgojitelji in pomočniki 
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vzgojiteljev v vrtcu Šmarje pri Jelšah. Z raziskavo bomo ugotavljali, katere metode 
izobraževanja se najpogosteje uporabljajo, katere so najustreznejše, najkoristnejše in najbolj 
zaželene. Spraševali se bomo, katera znanja in spretnosti so najbolj pomembna za kakovostno 
opravljanje dela in ali obstajajo povezave med stili zaznavanja, motivacijo in uporabljenimi 
metodami izobraževanja. Zanimalo nas bo tudi, ali uporaba različnih metod izobraževanja 
vpliva na razlike v znanju po izvedenem usposabljanju in ali obstajajo razlike v uspešnosti 




2. TEORETIČNI DEL 
 
2.1. IZOBRAŽEVANJE ODRASLIH 
 
Pojmovanje izobraževanja odraslih se je skozi zgodovino spreminjalo. Po Unescovi definiciji 
je izobraževanje odraslih celota organiziranih izobraževalnih procesov katere koli vsebine, 
stopnje, uporabljenih metod, formalno ali drugačno, ki nadaljujejo ali nadomeščajo začetno 
izobraževanje v šolah. V sklopu teh procesov osebe, ki v družbi štejejo za odrasle, razvijajo 
svoje zmožnosti, bogatijo svoje znanje, izboljšujejo ali spreminjajo svojo poklicno 
usposobljenost, stališča in vedenje, da bi se polnovredno osebnostno razvijale in sodelovale 
pri oblikovanju socialnega, kulturnega in gospodarskega razvoja (Ličen 2006, str. 16).  
Lengrand (prav tam, str. 16) je mnenja, da je izobraževanje odraslih učenje, s katerim se 
človek dopolni tako moralno kot tudi intelektualno in čustveno.  
Izobraževanje odraslih okvirno razdelimo na formalno izobraževanje, neformalno 
izobraževanje in priložnostno učenje. 
 
2.1.1. Formalno izobraževanje 
 
Po Unescovi terminologiji je formalno izobraževanje vsako strukturirano, kronološko urejeno 
izobraževanje, v katerem učenci sledijo izobraževalnemu programu, ki ga načrtuje in vodi 
učitelj. Gre za izobraževanje, ki privede do formalno potrjenih izobraževalnih rezultatov, npr. 
dosežena stopnja izobrazbe, diploma, poklicna kvalifikacija (Jelenc 1991, str. 30).   
Čepin (2004, str. 8) lastnosti formalnega izobraževanja enači s šolskim izobraževanjem, saj v 
obeh primerih oseba po končanem izobraževanju dobi javno veljavno listino, obe vrsti pa sta 
pogosto povezani z visoko stopnjo organiziranosti.  
 
2.1.2. Neformalno izobraževanje 
 
Pojem neformalno izobraževanje je Philip Coombs vpeljal leta 1968. Razlagal ga je kot 
»vsako organizirano izobraževalno dejavnost zunaj formalnega sistema, ki je namenjena 
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izbranim učencem in zadovoljuje določene učne smotre« (Jelenc 1994, str. 56). Jelenc (prav 
tam, str. 56) je mnenja, da je neformalno izobraževanje nastalo kot alternativa šolskemu 
izobraževanju, nekateri avtorju poudarjajo, da je bil to celo povod za njegov nastanek. Jasno 
je, da šolsko izobraževanje ni bilo sposobno zadovoljiti številnih potreb izobraževanja, to se 
je kazalo predvsem pri tistih, ki so morali prezgodaj končati svoje začetno izobraževanje.  
Novejše definicije neformalnega izobraževanja predstavi Jelenc (v Čepin 2004, str. 46) kot 
strukturirano, sosledično in organizirano izobraževanje, ki je namenjeno zadovoljitvi drugih, 
navadno posrednih interesov in potreb, ne pa pridobivanju formalnega izkaza, kot so 
spričevalo, diploma, dosežena stopnja izobrazbe, usposobljenost.  
 
2.1.3.  Priložnostno učenje 
 
Priložnostno učenje je proces, ki poteka vse življenje. Je proces, pri katerem posameznik 
oblikuje svoja stališča, pridobiva spretnosti, vrednote in znanje iz vsakodnevnih izkušenj 
(Jelenc 1991, str. 54). V literaturi najdemo veliko različnih opredelitev priložnostnega učenja. 
Le-to se lahko izvaja na zelo raznolike načine in v zelo raznolikih okoliščinah, npr. pri 
opravljanju dela v službi, v prostem času, v družini ali pri raznih hobijih. Različni avtorji tako 
povezujejo priložnostno učenje s pojmi oz. definicijami, kot so naključno, informalno ali 
izkustveno učenje (Hozjan 2010, str. 23–24).  
Izobraževanje odraslih ima 4 temeljne kategorije (Jelenc 1996, str. 14–15): 
1. formalno izobraževanje za pridobitev javno priznane stopnje splošne izobrazbe: 
osnovno in splošno srednje izobraževanje odraslih; 
2. formalno izobraževanje za pridobitev javno priznane stopnje strokovne ali 
poklicne izobrazbe: izobraževanje za pridobitev poklicne in strokovne izobrazbe 
na srednji, višji in visoki stopnji, ki se konča z javno priznanim spričevalom; 
specializacije z javno veljavno potrditvijo posebne usposobljenosti ter drugo 
izobraževanje in usposabljanje za poklicno delo ali poklic; 
3. neformalno splošno izobraževanje: izobraževanje za osebnosti razvoj, za družbene 
vloge in družbeno blaginjo; 
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4. neformalno izobraževanje za poklic in poklicno delo: uvajanje ali privajanje na 
delo ali drugo usposabljanje za opravljanje delovnih ali poklicnih nalog ali funkcij 
(usposabljanje), izpopolnjevanje. 
 
2.2. NAČRTOVANJE IN PRIPRAVA PROGRAMOV ZA 
IZOBRAŽEVANJE ODRASLIH 
 
Ker postajajo izobraževalni procesi vse kompleksnejši, je potreba po dobrem izobraževanju in 
organizaciji dela vse večja. Vzgojitelji in pomočniki vzgojiteljev morajo biti pri svojem delu 
čim bolj učinkoviti in uspešni. To je mogoče le s pomočjo dobre organizacije in načrtovanja 
vseh izobraževanj, ki ne nazadnje vodijo v najboljše rezultate, kar je tudi cilj vsakega 
izobraževanja.  
Ličen (2008, str. 47) izpostavi metaforo »graditi stavbo«, ki je bila v preteklosti pogosto 
uporabljena za opisovanje izobraževanja. Pojasni, da so tako za stavbo kot za izobraževanje 
nujno potrebni natančno pripravljeni načrti, od katerih je težko odstopati. Vendar se časi 
spreminjajo in tako se je tudi ta metafora spremenila v sodobno različico – »potovanje« in 
»gledališče«. Novi metafori kažeta na podobo izobraževanja kot raziskovanja, prilagajanja in 
ustvarjanja. Gre za premik paradigme izobraževanja kot prenosa znanja, ki zraven postavlja še 
posameznikovo življenjsko pot in kulturno okolje, v katerem učenje poteka.  
Pri načrtovanju izobraževanja odraslih lahko uporabimo dva temelja prijema, ki ju predstavi 
Kowalski (v Svetina 1998, str. 21–22): neintegrirani in integrirani ali sistemski prijem.  
 NEINTEGRIRANI: zanj je značilna osamitev od kontekstualnih organizacijskih in 
družbenih dejavnikov, kar pomeni, da tak postopek ne povezuje individualnih potreb 
udeležencev in potreb organizacij s potrebami lokalne in širše skupnosti. V takem 
programu tako prevladuje en izobraževalni interes, ki je nad drugimi interesi in se 
veže na to, kje je program nastal. 
 INTEGRIRANI ALI SISTEMSKI: razvije se, da bi z njim odpravili pomanjkljivosti 
neintegriranega prijema, zahteva pa poznavanje podatkov o šolah, podjetjih, 
udeležencih ter o potrebah in ciljih okolja in organizacije. Uporaba tega prijema je 
odvisna od odprtosti šolske politike in od dejstva, koliko le-ta dovoljuje šolam, 
učiteljem in udeležencem, da sodelujejo pri samem nastajanju programa. 
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Integrirani oz. sistemski način programiranja je mogoče izpeljati z različnimi metodami 
razvoja programov. Najbolj prepoznavna sta linearni in nelinearni model (Svetina 1998, 
str. 24–25).  
 LINEARNI MODEL: temeljni koraki tega modela so analiza okoliščin, ugotavljanje 
potreb, določanje ciljev programa, načrtovanje izpeljave, organizacija in izpeljava 
programa ter evalvacija. Linearni model se lahko uporablja integrativno in 
neintegrativno (ko gre za posamezni program in ne za sklop različnih programov) in je 
zelo razširjen predvsem zaradi svoje preprostosti in zanesljivosti za tistega, ki ga 
uporablja. 
 NELINEARNI MODEL: je prožnejši, kar zadeva zaporedje aktivnosti, in ni tako trdno 
zgrajen kot linearni, vendar pa uporaba tega modela zahteva večjo usposobljenost in 
izkušenost evalvatorja, saj je ključna in tako osrednja točka modela evalvacija. 
Okoliščine same narekujejo, v kateri fazi se bo načrtovanje začelo. 
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Izobraževalci, ki načrtujejo izobraževanja, izbirajo posamezne metode glede na učne stile 
udeležencev in načrtujejo potrebe znotraj posameznih modelov. Pomembno je, da že med 
samim načrtovanjem izobraževanja razmišljajo o uporabljenih metodah. Med analizo 
okoliščin in ugotavljanjem potreb veliko izvemo o samih udeležencih in o tem, katere metode 
bi bile najbolj primerne za najboljše rezultate. V nadaljnjih korakih o razvijanju ciljev ter 
oblikovanju in organizaciji izobraževanja razmišljamo tako, da imamo v ospredju določeno 
metodo izobraževanja in sledimo njenim značilnostim.   
Model načrtovanja izobraževalnih programov je orodje za razumevanje in sistematično 
sledenje sprejemanja odločitev pri načrtovanju izobraževalnega programa. Model je običajno 
celota nekih korakov ali elementov oz. odločitev, ki jih je treba sprejeti. Vsak model je 
predstavljen s koraki in fazami, kar pomeni poenostavitev zapletenega procesa, ki nastopa pri 
načrtovanju izobraževalnih programov v praksi. Pomen teh modelov je v tem, da proces 
izobraževanja naredijo ekspliciten, sistematičen in grafičen (Svetina 1998).  
Temeljni, osnovni (linearni) model ima šest korakov (Svetina 1998, str. 28): 
1. analiza okoliščin, ki vplivajo na proces načrtovanja in udeležence; 
2. ugotavljanje potreb po izobraževanju; 
3. razvijanje ciljev izobraževalnega sistema; 
4. oblikovanje izobraževalnega procesa; 
5. organizacija izobraževanja; 
6. evalvacija. 
Izobraževalni program se vedno načrtuje v določenem prostoru, zato je treba njegove vplive 
poznati in upoštevati. Ločimo notranje in zunanje dejavnike, ki so pomembni za 
razčlenjevanje teh vplivov. Notranji dejavniki so: značilnosti organizacije, komunikacija, 
načini vodenja in viri (denarni, kadrovski), zunanja dejavnika pa sta razvitost izobraževalne 
ponudbe in vpliv lokalne skupnosti. 
Pri načrtovanju izobraževalnega programa je treba upoštevati še dejavnike, ki vplivajo na 
samo oblikovanje programa. Ti dejavniki so udeleženec, učitelj, izobraževalna organizacija in 
javno veljavni izobraževalni program. Tako prvi korak pri načrtovanju predstavlja nalogo 
strukture potencialnih udeležencev. Udeleženci se razlikujejo glede na različne dejavnike – 
starost, spol, prejšnja izobrazba in znanje, delovni status, odrasli s posebnimi potrebami ali 
statusom. Populacija je tako po zgornjih parametrih izrazito heterogena. Pri samem 
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oblikovanju izvedbenega kurikula moramo upoštevati vse značilnosti, ki lahko vplivajo na 
vsebino, obseg, način in hitrost izobraževanja (Svetina 1998).  
 
2.3. MOTIVACIJA ODRASLIH ZA IZOBRAŽEVANJE 
 
Motivacija vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev za izobraževanje je pomembna, saj te 
silnice spodbujajo posameznika, da se izobraževanja udeleži. Jasno je, da je v današnjem času 
potreba po dodatnem izobraževanju neizogibna, tako se morajo tudi zaposleni v vrtcu 
nenehno izobraževati. Zanimalo nas bo, kako različni avtorji opredeljujejo motivacijo in 
notranjo motivacijo, kateri so motivi odraslih za izobraževanje in katere so ovire pri 
izobraževanju (le-te velikokrat vplivajo na naše odločitve za izobraževanje).  
Strokovnjaki izraz »motivacija« različno opredeljujejo. Povzeli bomo definicije štirih 
slovenskih strokovnjakov. 
B. Marentič Požarnik (1980, str. 81) trdi, da je: »motivacija proces izvajanja (zbujanja) 
človekove aktivnosti, njenega usmerjanja na določene predmete in uravnavanje, da bi dosegli 
določen cilj«. Zagovarja dejstvo, da so elementi učne motivacije pomembni, ker vplivajo na 
uspešnost učenja. Učna motivacija predstavlja skupni pojem za vse vrste motivacij v učni 
situaciji. Obsega vse dejavnike, tako zunanje kot notranje, ki dajejo pobudo za učenje, ga 
usmerjajo in mu določajo trajanje, intenzivnost ter kakovost (Marentič Požarnik 2000, str. 
184).  
A. Krajnc (1982, str. 21) navaja, da je: » motivacija proces, ki sproži človekovo aktivnost, jo 
usmerja na določene objekte, uravnava obnašanje in ga poenoti, poveže v celoto v 
prizadevanju za dosego ciljev, ki si jih je posameznik zadal«. Mnenja je, da se je motivacija 
pojavila v obliki potreb, nagibov, gonov, nagnjenj, želja, interesov, ki jih skupno imenujemo 
motivi ali nagibi. Delovanje teh motivov oz. nagibov v človeku povzroči določeno stanje – 
motivacija, na podlagi katere se posameznik nagiba k določenim predmetom, ki zanj 
predstavljajo vsebino motivov, ali pa se od njih odvrača. Psihologi trdijo, da človekovo 
obnašanje ni le neka eksplozija energije, ki bi sprožila reakcijo, ampak je njegovo obnašanje 




Radovan (2001, str. 6) razlaga, da so: »čustva del funkcije vzbujanja vedenja in so sestavni 
del motivacije. Predstavljajo 'energijo', ki je potrebna za doseganje določenega cilja. Samo 
napetost ali tenzija pa ni dovolj, da neko stanje opredelimo kot motivacijo. Ko dobi ta tenzija 
še funkcijo usmerjanja k določenemu cilju, lahko govorimo o motivaciji«. V literaturi se 
pojavljata dve glavni funkciji motivacije – usmerjanje in vzbujanje/spodbujanje (Radovan 
2001).  
Musek (1993, v Radovan 2003, str. 6) motivacijo opredeljuje kot vse zunaj ali znotraj nas, kar 
vzburja (daje vzgon) ali usmerja k določenim objektom (ciljem) bolj kot k drugim. 
 
2.3.1. Notranja motivacija/teorija samodeterminiranosti 
 
Notranja (intrinsična) motivacija je motivacija, kjer je cilj delovanja v sami dejavnosti, vir 
podkrepitve pa je v nas (želimo razviti svoje sposobnosti oz. obvladati določene spretnosti). 
Sam proces (npr. učenje) je pogosto pomembnejši od končnega rezultata in je kot tak že 
zadosten vir zadovoljstva. Prednost notranje motivacije pred zunanjo je v zadovoljstvu, v 
njeni trajnosti in boljših rezultatih. Povezujemo jo s spontanostjo, z ustvarjalnostjo in užitkom 
(Marentič Požarnik 2000, str. 188).  
Susan Harter (prav tam, str. 189) notranjo in zunanjo motivacijo definira kot dva pola v 
kontinuumu, pri katerem notranjo motivacijo določajo naslednji vidiki: izzivi, radovednost in 
interes, samostojno obvladanje česa, neodvisno odločanje za akcijo in notranji kriteriji 
uspešnosti. Različne raziskave so pokazale, da je delitev na notranjo in zunanjo motivacijo 
preveč toga, črno-bela ter da ne zajame vseh ravni in vrst motivacije. Tako lahko rečemo, da 
se v eni dejavnosti obe vrsti motivacije povezujeta in tudi vplivata druga na drugo. 
Ena od sodobnih teorij notranje motivacije je teorija samodeterminiranosti oz. teorija 
samoodločanja, ki sta jo opredelila Richard M. Ryan in Edward L. Deci. Teorija postavlja v 
ospredje dejstvo, da smo ljudje že po naravi samomotivirani, aktivni, radovedni in da strmimo 
k uspehu, ki nas osebno izpolnjuje in nagrajuje. Teorija utemeljuje razlike glede na vrsto in 
tip motivacije, ki izhaja iz interakcije med prirojenimi lastnostmi ljudi in socialnim okoljem, 
ki pa na nas vpliva podporno ali pa upirajoče (Ryan in Deci 2008, str. 14).  
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Teorija samodeterminacije (Self Determination Theory, SDT) govori o treh univerzalnih 
človekovih potrebah, katerih zadovoljstvo pomeni mero psihičnega blagostanja (Deci in Ryan 
2000, str. 231–237): 
 potreba po avtonomnosti: nanaša se na samoiniciativnost in samoregulacijo delovanja 
in je temeljna težnja posameznika, da odloča sam zase in deluje v harmoniji s samim 
seboj, kar pa ne pomeni, da je neodvisen od drugih; 
 potreba po povezanosti: vsebuje socialno povezanost ali navezanost ter predstavlja 
potrebo po varnih in zadovoljnih odnosih s posameznikom v socialnem okolju; 
pomeni tudi željo po interakciji z drugimi oz. skrbeti za druge; 
  potreba po učinkovitosti, kompetentnosti: opira se na poznavanje poti za izvajanje in 
sposobnost doseganja potrebnih dejanj, kar pomeni biti učinkovit v okolju.  
Deci in Ryan (prav tam, str. 242–243) ugotavljata, da tudi tisti ljudje, ki so načeloma zelo 
učinkoviti, ne doživljajo takšnega psihološkega blagostanja in niso tako zadovoljni sami s 
sabo, če uspešno dosegajo cilje, ki ne izpolnjujejo njihovih temeljnih psiholoških potreb. 
Tako je izpolnitev psiholoških potreb temelj za doživljanje blagostanja v vsakdanjem 
življenju. Kot osnovno izhodišče upoštevamo dejstvo, da je vrsta oz. kakovost posameznikove 
motivacije za predvidevanje pomembnih rezultatov (npr. dobro počutje, učinkovito 
opravljanje dela, psihično zdravje) bolj pomembna kot celotna količina motivacije.   
 
2.3.2. Motivi odraslih za izobraževanje 
 
S. Jelenc (1996, str. 39) je mnenja, da odrasle k učenju spodbuja veliko dejavnikov. Ti 
dejavniki so: interakcija z drugimi ljudmi, užitek, zadovoljstvo, želja, da bi preizkusili svoje 
znanje, radovednost, želja po dokončanju izobraževanja, ki je bilo prekinjeno. Navadno na 
odločitev posameznika, da se ponovno vključi v izobraževanje, ne vpliva le en motiv, saj se 
motivi med seboj prepletajo in spodbujajo. 
Pomembno se je zavedati, da to, kateri motiv za izobraževanje bo prevladoval, ni odvisno le 
od posameznika, temveč od celotne družbenoekonomske situacije. Motivi se lahko prekrivajo 
ali medsebojno izrinejo. Ne smemo pa pozabiti na dejstvo, da se odrasli ne vračajo v 
izobraževalni program povsem neobremenjeni s prejšnjimi izkušnjami (vse faze predhodnega 
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izobraževanja). Vsak posameznik namreč prinese s seboj svojo dediščino, tudi kar zadeva 
motive za pridobivanje novega znanja (Kranjc, 1982). 
 
Več avtorjev deli motivacijo za izobraževanje na dva glavna tipa motivov (Kranjc 1982, str. 
209–210): 
 PRIMARNA MOTIVACIJA ALI VEDOŽELJNOST: osnova vseživljenjskemu 
izobraževanju je lahko le primarna motivacija ali radovednost oz. splošna človekova 
težnja po pridobivanju znanja in iskanju novih resnic; predstavlja kontinuiran proces;  
 
 SEKUNDARNA MOTIVACIJA: gre za zunanje in notranje motive, ki izobraževanje 
podrejajo vmesnemu cilju, ta pa je lahko zadovoljevanje materialnih in socialnih 
potreb ter notranjih pobud; sekundarna motivacija je zato kratkotrajnejša od primarne, 
saj se pojavlja in izginja ritmično, z njo pa se zadovoljimo takrat, ko primarne 
motivacije ne zmoremo razviti v potrebnem času. 
 
Različni strokovnjaki delijo dejavnike, ki vplivajo na izobraževanje odraslih, na dve skupini: 
 NOTRANJI DEJAVNIKI: so dejavniki znotraj učečega se posameznika, B. Marentič 
Požarnik (1980) jih deli na fiziološke in psihološke; fiziološki dejavniki učenja 
izvirajo iz telesnega stanja, zdravja in počutja učeče se osebe, med psihološke 
dejavnike pa se uvrščajo umske in delno tudi druge sposobnosti, način umskega 
funkcioniranja, sprejemanja in predelovanja informacij, reševanja problemov, 
predhodno znanje, učne navade, spretnosti in metode, motivacija za učenje ter stopnja 
splošne osebne prilagojenosti in mentalnega zdravja; 
 
 ZUNANJI DEJAVNIKI: Marentič Požarnik (1980) jih deli na fizikalne in družbene ali 
socialne dejavnike; fizikalni dejavniki so tisti, ki se nanašajo na učno okolje 
(osvetljenost, hrup, temperatura, opremljenost prostorov), socialni dejavniki pa 
izvirajo iz ožjega in širšega okolja, ki obkroža učečega se posameznika (učenčeva 





Po mnenju Jelenca (1994, str. 56–57) morajo družbene okoliščine zagotoviti sistemsko 
ureditev, ki deluje tako, da spodbuja odrasle k izobraževanju, dostopnost in privlačnost 
izobraževanja ter ustrezno kakovost življenja. 
Pomembni so tudi motivi, ki jih imajo odrasli pri izobraževanju. Ti so: pridobitev višje 
stopnje formalne izobrazbe, uspešnost pri delu in življenju nasploh ter izobraževanje zaradi 
drugih motivov, kot so družbeni stiki in veselje ter zadovoljstvo pri izobraževanju in učenju 
(Jelenc 1994, str. 57). 
Dejavniki ne delujejo ločeno eden od drugega, ampak se vsi med seboj tesno prepletajo, tako 
je med njimi nemogoče potegniti ostro mejo (Marentič Požarnik 2000).  
C. Houle (Cross v Jelenc 1996) je na podlagi prevladujočega dejavnika pri odločitvi za 
izobraževanje učeče se odrasle osebe razdelil v tri skupine. Odrasli pri izobraževanju so 
usmerjeni k: 
 ciljem: udeleženci izobraževanja si izberejo določen cilj, ki ga želijo doseči; Houle 
razlaga, da je za udeležence učenje vrsta epizod, ki se začenja z ugotavljanjem potreb; 
motivi za izobraževanje so predvsem zunanji; 
 dejavnosti: udeleženci izobraževanja se odločajo za izobraževanje predvsem zaradi 
same dejavnosti, ne le zato, da bi si s tem pridobili določeno znanje; razlog za to izbiro 
je dejstvo, da so odrasli osamljeni, si iščejo prijatelje ali se želijo zaradi različnih 
razlogov vsaj občasno odmakniti od doma; 
 učenju: udeleženci izobraževanja se odločajo za izobraževanje zaradi učenja samega, 
zaradi osebnostne rasti in svojega razvoja; dejavnosti so trajne in celostne, učijo se na 
vsakem koraku, notranji motivi pa prevladujejo nad zunanjimi, kar pomeni, da jih k 
dejavnosti sili želja po znanju.  
Večina odraslih ima več motivov, ki jih spodbujajo k izobraževanju. Mohorčič Špolar idr. 
(2001) so v raziskavi z naslovom »Udeležba prebivalcev Slovenije v izobraževanju odraslih« 
prišli do zanimivih zaključkov. Med drugim so ugotavljali tudi, kateri so glavni motivi za 
izobraževanje odraslih. Dobili so naslednje rezultate: pridobitev novega znanja (25 %), 
uspešnost pri delu (20 %), zahteve delodajalca (16 %), veselje do učenja (10 %), izboljšanje 
izobrazbe (10 %), izboljšanje položaja (7 %), uveljavitev v družbi (5 %), zaposlitev (4 %) in 




2.3.3. Ovire pri izobraževanju 
 
V andragogiki vzroke za pripravljenost odraslih za izobraževanje razlagamo na dva načina 
(Radovan, 2012, str. 71): 
 psihološki: gre za notranje dejavnike motivacije za izobraževanje (motivi, stališča, 
potrebe, pričakovanja, vrednote); 
 sociološki: gre za zunanje pogoje, pod katerimi se posameznik vključuje v 
izobraževanje (spol, izobrazba, zaposlitveni status). 
Velikokrat je razloge za vključitev v izobraževanje zelo težko razložiti z enim samim 
motivom, saj so lahko le-ti zelo različni. Brüning (prav tam, str. 72) opisuje dejavnike, ki 
vplivajo na udeležbo v izobraževanju odraslih. Razdeli jih na tri ravni: 
 mikroraven: subjektivni in socialni dejavniki; sem spadajo sociodemografski 
dejavniki, stališča in vrednote, izobraževalna biografija, motivi in interesi za učenje; 
 srednja raven: strukturni pogoji (izobraževalna ponudba, kvalificiranost kadra in 
organizacija učenja); 
 makroraven: sistemska ureditev, politični cilji, izobraževalni sistem ter zakonski in 
finančni temelji. 
Izobraževalne ovire niso omejene na samo eno raven, temveč se stopnjujejo ali dopolnjujejo. 
Ravni so med seboj povezane, njihovo interakcijo pa je empirično zelo težko preveriti. Na 
srednji ravni in makroravni je interpretacija pogojev lahko zelo različna, saj je lahko odvisna 
od več dejavnikov – vzgoje, značilnosti skupine in izkušenj v izobraževalnem sistemu (prav 
tam, str. 72).  
 
Pomembno je poznati dejavnike za izobraževanje odraslih, nujno pa je tudi, da vemo, kaj 
odrasle ovira, da se za izobraževanje ne odločijo. Zgodi se, da udeleženci naletijo na različne 
ovire med samim izobraževanjem, zato je dobro, da se znajo z njimi spopasti, da jih te ne 






Glavne skupine ovir pri izobraževanju odraslih so (Jelenc 1996, str. 46–47):  
 SITUACIJSKE OVIRE: izhajajo iz posameznikovega trenutnega položaja in zajemajo 
ovire, kot so pomanjkanje časa, preveliki stroški izobraževanja, družinski problemi in 
oddaljenost od izobraževalne institucije; 
 
 INSTITUCIJSKE OVIRE: so ponudba študijskih programov, vpisni pogoji, urniki, 
načini prenašanja znanja, informiranost o možnostih izobraževanja; večina raziskav 
kaže, da te ovire čuti 10–25 % odraslih); 
 
 DISPOZICIJSKE OVIRE: se povezujejo s psihološkimi značilnostmi posameznika – 
podoba o samem sebi, samozavest, stališča, odnos do izobraževanja, zmožnosti za 
učenje. 
Rubenson (v Radovan 2012, str. 73) je mnenja, da je za interpretacije rezultatov pomembno, 
da je bilo večina raziskav na področju ovir narejenih kot del mednarodnih raziskav in da so 
bili v teh raziskavah izhodiščna populacija navadno odrasli, ki so se želeli izobraževati, pa se 
niso mogli. Manj so se osredotočali na posameznike, ki se niso želeli izobraževati. 
Strokovnjaki ugotavljajo, da je udeležba odraslih v izobraževanju močno povezana s 
socialnoekonomskim položajem, starostjo in predhodno izobrazbo odraslih. Iz teh treh 
dejavnikov izhajajo posameznikova zaposlitev, finančni položaj, dostop do informacij (Jelenc 
1996).  
Raziskave, narejene v Sloveniji, kažejo, da so najpogosteje navedene ovire situacijske: 
pomanjkanje časa (58 %), finančni razlogi (34 %) in družinske obveznosti (32 %) (Mohorčič 
Špolar idr. 2001).  
Rezultati različnih raziskav se osredotočajo le na posameznikovo razumevanje sveta, kar 
postavlja pod vprašaj uporabnost razumevanja ovir. Ugotovitve teorij o ovirah in udeležbi 
odraslih v izobraževanju kažejo, da je treba upoštevati tudi širše strukturne pogoje in ukrepe 
(Radovan 2012, str. 82). 
Tako sta Rubenson in Desjardins (prav tam, str. 82–84) oblikovala »model omejenega 
delovanja«, s katerim želita prikazati vpliv državne blaginje na izobraževalne ovire odraslih. 
Menita, da so odrasli s podobnimi ovirami bolj ali manj aktivni pri razreševanju le-teh na 
podlagi tega, kakšna sta izobraževalna politika in sistem v državi, kjer ti odrasli živijo. Režim 
15 
 
socialne države je vpleten tako v družbene strukture, sistem izobraževanja odraslih, 
življenjske priložnosti kot tudi v posameznikovo osebnost. Avtorja z vidika posameznikove 
zavesti izhajata iz koncepta habitusa in njegove interakcije s socialnim kontekstom. Habitus 
se razlaga kot sistem dispozicij, ki usmerja posameznikovo vedenje in misli ter je pod 
vplivom teh struktur. Tako so posameznikove dispozicije pod posrednim in neposrednim 
vplivom družbenega sistema kot posledica izkušenj in ustaljenih načinov mišljenja v določeni 
družbi. Koncept človekovih zmožnosti in delovanja je torej opredeljen z »notranjimi« 
(znanje) in »zunanjimi« (denar) razpoložljivimi sredstvi ter z vedenjem o možnostih, kako z 
danimi sredstvi doseči posameznikove osebne cilje. Avtorja sta prepričana, da lahko režim 
socialne države vpliva na posameznikovo zmožnost, da se vključi v samo izobraževanje s 
pomočjo oblikovanja materialnih, družbenih in institucionalnih okolij ter na način, ko te 
okoliščine oblikujejo situacijske, institucionalne ali strukturne ovire in tudi posameznikovo 
(ne)pripravljenost (dispozicijske ovire). Tako bodo odrasli v različnih državah podobne ovire 
presegali različno.  
Ovire je težko razumeti le z osredotočenostjo na to, kako si posameznik razlaga svet, v 
katerem živi. Zato avtorja modela poudarita, da je treba v analize vedno vključiti strukturne 
dejavnike ter analizirati medsebojno vplivanje med njimi in med posameznikovimi 
dispozicijami. Tako lahko rečemo, da ureditev sistema državne blaginje posredno kot tudi 
neposredno vpliva na posameznikove zmožnosti udeležbe v izobraževanju s tem, ko so 
ustvarjeni strukturni pogoji in pomoč posamezniku za premagovanje strukturnih in 
subjektivnih ovir (Radovan 2012, str. 86).  
 
2.4. STILI ZAZNAVANJA 
 
Na posameznikov stil se vežejo posameznikove optimalne metode in oblike izobraževanja. 
Raziskave so pokazale, da do neuspehov in frustracij ne prihaja, če poteka izobraževanje na 
način, ki je v skladu s prevladujočim stilom pri posamezniku (Marentič Požarnik 1995, str. 
92). V empiričnem delu bomo poskušali ugotoviti, ali drži, da stil zaznavanja vpliva na 
določeno metodo izobraževanja oz. ali obstaja povezanost med stilom zaznavanja in 
zaželenostjo metode izobraževanja.  
Začetnika nevrolingvističnega programiranja (NLP), John Grinder in Richard Bandler, sta 
zgradila model, ki ga uporabljamo za učinkovito komuniciranje oz. poučevanje, za osebno 
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rast in pospešeno učenje. Značilnosti sugestopedije sta razširila s tehnikami, ki med učenjem 
upoštevajo vsa čutila (vid, sluh, tip, vonj, okus – kratica VAKOG) tako v notranjem 
predstavljanju kot tudi v zunanjem zaznavanju. (Marentič Požarnik, 2000, str. 122). Mnenja 
strokovnjakov nevrolingvističnega programiranja so, da lahko že med opazovanjem 
posameznika, kako razmišlja, ugotovimo, za kateri tip gre. Ugotovimo lahko torej, ali je oseba 
vidni oz. vizualni tip (med razmišljanjem išče notranje podobe in gleda navzgor), slušni oz. 
avditivni tip (prisluhne notranjemu monologu, pri tem pa mu oči hitro begajo v vodoravni 
smeri z leve v desno) ali pa kinestetični tip (ljudi in stvari se rad dotika, veliko se giblje, 
gestikulira ter govori počasi) (Marentič Požarnik 2000, str. 153).  
 
Za posameznika vizualnega tipa je torej značilno, da je organiziran in sistematičen, miren in 
premišljen, zapomni si predvsem slikovno gradivo, uporablja besede, ki označujejo barve in 
vidne vtise. Posameznik avditivnega tipa ima rad predavanja, razprave, razgovore, bere na 
glas oz. pri branju premika ustnice, bolje govori kot piše, pri učenju uporablja notranji 
monolog. Za posameznika kinestetičnega tipa pa je značilno, da se veliko giblje in gestikulira, 
si več zapomni med hojo, najraje in najbolj učinkovito se uči ob ravnanju s predmeti in si 
bolje zapomni celovito izkušnjo kot podrobnosti. Rezultati učenja so najboljši, kadar imajo 
učenci in učitelji enak stil oz. kadar je učitelj dovolj prožen, da je sposoben prilagajati svoj 
način dela (Marentič Požarnik 2008). 
 
2.5. METODE IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH  
 
2.5.1. Klasifikacije po različnih avtorjih 
 
Pri klasifikaciji metod izobraževanja se uporabljajo različni kriteriji. Najbolj groba delitev je 
delitev glede na število udeležencev. Krajnc (1979) jih razdeli v tri kategorije: metode 
množičnega (masovnega), skupinskega in individualnega izobraževanja odraslih. 
 Metode masovnega izobraževanja odraslih 
V to skupino spadajo metode, ki so primerne za izobraževanje velikih skupin ljudi, mednje 
spadajo metode frontalnega dela – metoda predavanja, metoda demonstracije s pomočjo 
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filma, kombinacija kulturne predstave in predavanja. Metode masovnega izobraževanja so 
neformalne in pretežno pasivne, kar pomeni, da ljudje poslušajo predavanje, gledajo film, 
poslušajo diskusijo, koncert ipd. Sem sodijo izobraževalne dejavnosti knjižnic, dnevnega tiska 
in knjižni trg. Treba je poudariti, da vsaka kulturna prireditev še ni izobraževalna akcija. 
Izobraževalna akcija je namreč samo tista, ki ima že od začetka namen vplivati na ljudi in na 
njihovo razgledanost, informiranost, določene kulturne navade ipd. (Krajnc 1979, str. 110– 
112).  
 Metode skupinskega izobraževanja odraslih 
Najpogostejša oblika pridobivanja znanja je skupinsko izobraževanje. Skupina v povprečju 
šteje od 20 do 25 udeležencev, ki se navadno med seboj poznajo. Andragog mora upoštevati 
značilnosti skupine: klimo, prizadevnost, aktivnost, predznanje, izkušnje in medsebojno 
naklonjenost udeležencev (Krajnc 1979, str. 112). 
Obstajata dve kategoriji metod skupinskega izobraževanja (prav tam, str. 113): frontalne in 
skupinske metode. Med frontalne metode spadajo predavanja, pripovedovanja, demonstracije, 
laboratorijske metode (vsi udeleženci delajo enako kot učitelj), metode vedenja (vsi 
ponavljajo vaje za učiteljem) in metode dela s tekstom (tekst analizira samo učitelj). Pri tej 
metodi so udeleženci sprejemniki, učitelj pa prenašalec znanja. V skupinskih metodah pa 
udeleženci sodelujejo, so hkrati sprejemniki in oddajniki znanja. Andragog jih vodi in usmerja 
do pravega cilja. Sem spadajo metode, kot so razgovor, diskusija, metoda dela s tekstom 
(tekst analizirajo skupaj), laboratorijske vaje, metoda proučevanja primerov in metoda igranja 
vlog. Udeleženci znanje medsebojno izmenjujejo, dopolnjujejo in ga skupaj povezujejo v 
zaključeno celoto.  
 Metode individualnega izobraževanja odraslih 
Metode individualnega izobraževanja zajemajo oblike, kjer učitelj stopa v neposreden stik z 
učencem, gre za interakcijo med učiteljem in učencem. Oseba, ki se uči, samostojno opravlja 
le usvajanje znanja, ostale faze opravijo drugi. V to kategorijo štejemo metode dopisnega 
izobraževanja, metode izobraževanja na daljavo, metode individualnega izobraževanja z 
osebnim stikom z andragogom in metode samoizobraževanja s pomočjo učnih sredstev 
(Krajnc 1979, str. 115–118).  
Urbanczyk (1969, v Krajnc 1979) razdeli metode v naslednje tri kategorije: metode, kjer je 
glavni izvor znanja andragoški delavec, metode, kjer so glavni izvor znanja udeleženci ali 
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razni pripomočki, ter metode, kjer so glavni izvor znanja sredstva oz. zunanji pojavi. Pri tej 
klasifikaciji se upošteva predvidene značilnosti andragoškega procesa predvsem v drugi 
skupini, kjer se upoštevajo izkušnje in predznanje udeležencev. V tretji skupini, kjer so glavni 
izvor znanja razni pripomočki, sredstva oz. zunanji pojavi, gre predvsem za metode 
neformalnega izobraževanja. Med tradicionalne metode tako spadajo metode, kjer je glavni 
izvor znanja andragog, saj nadaljujejo šolsko tradicijo in so zato tudi najbolj razvite. Ostali 
dve metodi pa se v praksi uporabljata redkeje in potrebujeta dobro usposobljenega andragoga 
(Krajnc 1979, str. 108). 
Knowles (1960, v Krajnc 1979, str. 109–110) loči šest skupin metod, kjer upošteva načine in 
poti uresničevanja vseh faz vzgojno-izobraževalnega procesa (od odkrivanja potreb do 
končnega preverjanja znanja): 
 metode, s katerimi oseba dojema učno snov in dobi pregled nad njo (sestanek); 
 velika skupina metod, kjer oseba pridobiva nova znanja s pomočjo neke druge osebe 
(predavanje, konzultacija, intervju); 
 dinamične in aktivne metode, kjer se izvor znanja razširi na več strokovnjakov hkrati 
(igranje vlog, panel diskusija, metoda proučevanja primerov, simpozij); 
 metode za razširjanje in utrjevanje učne snovi, metode, kjer se prejšnje izkušnje 
nadgradijo z novimi spoznanji ter metode vedenja (branje literature, potovanja); 
 metode za pridobivanje novih izkustev (inštrukcije, mentorstvo); 
 metode za povezovanje na novo pridobljenih znanj, izkušenj in na novo razvitih 
sposobnosti s predhodnimi izkušnjami (praktični preizkusi, simulacija). 
 
Ličen (2008, str. 69–84) metode izobraževanja deli v šest skupin: predavanje (deduktivni, 
induktivni, problemski in časovno-zgodovinski potek), razprava (tehnika akvarija, tehnika 
črte in tehnika brenčečih skupin), metoda primera (osebni primeri, avtobiografska metoda, 
refleksivna metoda), učenje s simulacijo (igra vlog), doživljajske metode (učenje v skrajnih 
razmerah) in izkušenjske metode (izkušenjsko učenje, učenje z delovanjem).  
Jarvis (1995) klasificira metode glede na to, h komu so usmerjene. Tako deli metode, 
usmerjene k učitelju (demonstracija, predavanje), k udeležencem (možganska nevihta, 
skupinska diskusija, intervju, študija primera, projektno delo, seminar, izleti, delavnice) in 
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individualno delo udeležencev (izkustveno učenje, samostojno učenje, računalniško podprto 
učenje).  
 
2.5.2. Opis posameznih metod izobraževanja 
 
Poznamo kar nekaj različnih metod izobraževanja. Ličen (2008, str. 84) je primerjala t. i. 
tradicionalne in novejše metode ter ugotovila, da se tradicionalne metode prilagajajo 
izobraževalnim programom. To pomeni, da se najprej določijo izobraževalni cilji, učne 
vsebine in oblika, šele nato pa metoda. Nasprotno pa novejše metode obliko narekujejo same 
in se prepletajo tako z vsebino kot s samimi cilji. 
V nadaljevanju bomo podrobneje opisali tri metode, ki jih je dobro poznati za nadaljevanje v 
empiričnem delu. 
 
2.5.2.1. Metoda predavanja 
 
Predavanje še vedno velja za »kraljico« metod izobraževanja (Rotenberg, v Ličen 2008), saj 
omogoča spodbujanje učenja pri učencih in hitro ter učinkovito prenašanje znanja, kljub 
navidezni statičnosti.  
Metoda predavanja je ustno prenašanje znanja. Predavatelj je prenašalec znanja na druge tako, 
da učno snov pred skupino udeležencev razlaga, pojasnjuje, opisuje, dokazuje, pripoveduje. 
Predavatelj je izvor znanja, udeleženci pa le pasivno spremljajo učno snov, kar pomeni, da 
njihova pozornost neprestano niha (Krajnc, 1979).  
Metoda predavanja poteka kot enosmerna govorna komunikacija od učitelja k učencu. Gre 
predvsem za prenašanje oz. posredovanje določenih vsebin, informacij in stališč z namenom, 
da jih udeleženci izobraževanja spoznajo in sprejmejo. Kasneje sledi individualno učenje, kjer 
udeleženci poglabljajo in usvajajo snov.  
Učinke te metode je moč izboljšati, vendar pa so za boljši uspeh potrebni tako predavatelj kot 
udeleženci. Predavatelj lahko učinek metode izboljša tako, da jasno govori in logično 
razporeja misli, poudarja pomembne informacije, je pozoren na svojo intonacijo in primerno 
gestikulira ter s tem še poudarja posamezne pomembne besede. Predavatelj naj bi učno snov 
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podajal sistematično in izčrpno. Naloga udeležencev pa je, da pozorno poslušajo, poskušajo 
povedano v mislih povezati s svojimi lastnimi izkušnjami ter tako podkrepijo predavateljeve 
ugotovitve. Učinkovitost udeleženčeve zapomnitve snovi se stopnjuje, če si posamezniki 
delajo svoje zapiske. Predavatelj mora pozornost nameniti tudi količini snovi, saj preobsežna 
učna snov znotraj enega predavanja pomeni slabše sledenje udeležencev. Snov, ki se predava, 
mora biti primerno časovno razporejena; predavanje navadno traja od 45 do 90 minut (Krajnc 
1979).   
Za razliko od drugih metod se pri predavanju poda največ učne snovi naenkrat. Metoda daje 
veliko podatkov, informacij, ugotovitev ter tako deluje predvsem na kognitivni svet 
posameznika (prav tam, str. 131–132).  
Predavanje ima več oblik, ki jih Samolovčev (v Kramar 2009, str. 174) deli na posamezne 
postavke: 
 ex cathedra je tipično monološko predavanje, kjer predavatelj celotno vsebino 
posreduje sam; takšno predavanje je manj primerno, saj poteka v frontalni obliki, kjer 
prevladuje predavateljev govor; 
 timsko predavanje izvajata dva ali več predavateljev, ki hkrati obravnavajo isto 
tematiko; ta vrsta predavanja je bolj razgibana, lahko je bolj poglobljena in bogatejša, 
a lahko težava nastopi pri neusklajenih predavateljih, če le-ti niso dobro razvit tim; 
 predavanje z razpravo poteka tako, da po obravnavi krajših vsebinskih delov 
udeleženci v manjših skupinah razpravljajo o vprašanjih, ki jih je nakazal predavatelj, 
temu pa sledi poročanje in oblikovanje zaključnih ugotovitev; 
 predavanje z uporabo različnih didaktičnih sredstev je v današnjem času vse bolj 
pogosto; predavatelj svoje govorno izvajanje obogati in podpre z uporabo različnih 
didaktičnih sredstev, pogosto z rabo multimedijskih sistemov.  
 
Ogrizović (v Krajnc 1979, str. 134–137) predavanje kot monološko metodo razdeli v 
naslednje kategorije: 
 razlaganje: vrsta predavanja, kjer se učna snov podaja najbolj sistematično in izčrpno, 
zajema številne podatke, njihove medsebojne zveze, poslušalcem pa daje 
najpopolnejšo podobo znanja; 
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 pripovedovanje in opisovanje: metoda, kjer se podano gradivo ne nanaša več toliko na 
predhodno znanje; predavatelj s to vrsto predavanja začenja obdelovati povsem novo 
učno snov, vendar na lažji način, kot če bi jo podal z razlaganjem; obe vrsti 
predavanja spremljajo še druge metode in oblike izobraževanja, uporabljena so tudi 
učna sredstva, kot sta učbenik ali film; pripovedovanje je vsebinsko širše od 
opisovanja, v obeh primerih pa gre za konkretne dogodke in njihov potek, dejanske 
situacije in razne podrobnosti; 
 pojasnjevanje: se uporablja, ko je udeležencem treba pojasniti določen izraz, pravilo 
ali definicijo za boljše razumevanje določenega pojma ali predmeta; predavatelji si 
lahko pomagajo z grafi, tabelami, skicami, demonstracijami eksperimentov; 
 dokazovanje: se uporablja pri ekzaktnih vedah, kakršne so fizika, kemija, matematika; 
predavatelj mora vnaprej pripraviti podrobno gradivo, s katerim bo dokazoval izrečene 
ideje, zakonitosti, pravila, postopke, vzročno zvezo; ta vrsta predavanja razvija 
logično mišljenje in stališča udeležencev; 
 predavanje z uporabo učnih sredstev: razbremeni predavatelja, ker mu ni treba podati 
vse učne snovi le verbalno, ampak si pomaga z grafikoni, slikami, skicami, kar 
pomeni, da učna sredstva dopolnjujejo razlaganje, nadomestijo opisovanje in 
pripovedovanje ter razširijo razlago. 
Krajnc (1979) deli predavanja še glede na druge vidike: 
 neposredna in posredna predavanja: vse več se pojavljajo posredna predavanja, kar 
pomeni podkrepitev predavanj (nekdaj s televizijo, radiem in kasetami, danes z 
računalnikom – internet); 
 masovna in skupinska predavanja: pri masovnih predavanjih predavatelj nima stika z 
udeleženci, čeprav so zbrani na istem mestu, pomembno pa je, da upošteva vse vidike, 
ki jih mora dober predavatelj imeti, da bo predavanje uspešno; skupinska predavanja 
so namenjena posamezni učni skupini, obravnavajo ožjo temo, ustvari se tesnejši stik 
med predavateljem in udeleženci; 
 enkratno predavanje ali večkratna predavanja. 
 
Velikokrat se pojavljajo dvomi, ali je metoda predavanja sploh primerna za izobraževanje 
odraslih ali je bolj uporabna za formalno izobraževanje mladine. Tako kot vse metode ima 
tudi metoda predavanja svoje prednosti in slabosti. V določenih primerih je lahko zelo 
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učinkovita, v drugih pa manj ali komaj kaj. Glavna pomanjkljivost se kaže v povezavi s 
»pasivnostjo« poslušalcev, kar vodi v slabše pomnjenje, kajti informacije prihajajo v veliki 
meri po slušnem kanalu. Pri dolgotrajnem poslušanju pozornost zaradi utrujenosti zelo hitro 
upade. Ker gre pri metodi predavanja za transmisijo, nimamo nobenega zagotovila, da bo 
učenje učinkovito; gotovo je le to, da je predavatelj prenesel informacije. Castaga (v Ličen 
2008) svetuje, da predavanjem sledijo vaje, individualno ali skupinsko utrjevanje. Kljub 
pomanjkljivostim se predavanje v izobraževanju odraslih pogosto pojavlja, saj je metoda zelo 
učinkovita, ko gre za prenos znanja, ki je že strukturirano. Ko imamo vedenje v neki strukturi, 
ga je tako lažje prenašati. Velika prednost predavanja je tudi ta, da ima predavatelj široko 
znanje in je tako zmožen izbirati tiste informacije, ki jih bodo udeleženci – slušatelji 
potrebovali (Ličen 2008). 
 
2.5.2.2. Metoda diskusije  
 
Metoda diskusije je pri izobraževanju odraslih pogosta metoda, saj odrasli preverjajo 
veljavnost vsebin, o katerih se učijo, in nasprotujejo ali poglabljajo svoje znanje, pri čemer 
uporabljajo svoje izkušnje in poglede na stvari. Diskusija se oblikuje po načelu 
enakopravnosti udeležencev in konstruktivnega, zaupljivega vzdušja, nima pa namena 
manipulirati z udeleženci. Mnogi avtorji uporabo te metode zelo priporočajo, vendar pa se v 
praksi še vedno ne pojavlja v takšnem obsegu, kot bi bilo zaželeno, ker zahteva fleksibilnost 
pri načrtovanju časa in ker obstaja možnost, da se med izvajanjem začnemo oddaljevati od 
postavljenih ciljev. Diskusija ima veliko različic. V praksi je pogosto uporabljena vodena 
diskusija, kjer andragog pripravi zaokrožen niz vprašanj, s pomočjo katerih bo udeležence 
spodbudil k pogovoru, izmenjavi stališč in povezovanju znanja. Diskusija ni nujno 
samostojna metoda, lahko jo uporabimo kot nadaljevanje kratkega predavanja ali pa 
predstavlja uvod v predavanje (Ličen 2006). 
Poljak (1974, str. 120–127) pojasnjuje, da je diskusija razgovorna metoda, ki poteka v obliki 
dialoga med učiteljem in učenci ter tudi med učenci samimi. Diskusija je najvišja in hkrati 
najbolj ekstenzivna oblika razgovora, za katero je značilno, da se mnenja postavljajo drugo 
nasproti drugemu. Tako se navajajo novi argumenti, stari pa se izpodbijajo. Problemi se 
osvetljujejo z novega stališča, ugotovljena spoznanja se dopolnjujejo in razširjajo, hkrati pa se 
odkrivajo nove rešitve. 
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Po Rupnik Vec (v Vesel 2005) diskusijo omogoča soočenje in nasprotovanje mnenj ter 
izkušenj ali interpretacija dveh ali več strani, ki daje možnosti tako za prepričevanje, 
argumentiranje, obrambo kot tudi za dokazovanje različnih stališč in prepričanj. Omenja, da 
se poleg izraza »diskusija« uporabljajo tudi izrazi, kot so diskusijski pogovor, razprava, 
polemika, debata, debatni pogovor. Kot prednost diskusije navaja dejstvo, da gre za razvijanje 
različnih spretnosti posameznika, povečanje čustvene angažiranosti in motiviranosti učencev 
ter povezovanje novih vsebin s predhodnim znanjem. 
Krajnc (1979, str. 162) navaja, da je za diskusijo značilno usklajevanje medsebojno 
nasprotujočih si stališč, mnenj, ugotovitev in spoznanj. Ko posameznik v učni skupini pove 
določeno spoznanje, naredi sintezo ali zaključek, ki ga mora znati argumentirati in pred 
skupino zagovarjati, utemeljevati in ga v primeru, če ga drugi prepričajo o nasprotnem, tudi 
spreminjati. 
Puklek Levpušček in Marentič Požarnik (2005, str. 98) razlagata, da je diskusija učna 
situacija, v kateri učenci aktivno sodelujejo s svojimi govornimi prispevki, dodajajo svoje 
lastno vedenje o nekem problemu, izražajo lastna stališča in se odzivajo na stališča drugih, 
soočajo različne poglede, prepričujejo druge ter iščejo rešitve.  
 
Kalin (2003, str. 33) navaja, da je metoda diskusije ena od učnih metod, ki izpostavlja pomen 
preoblikovanja obstoječega znanja učenca. Metoda izhaja iz učenčevega znanja in izkušenj, 
hkrati pa ga vodi k višjim ciljem. To pomeni k usvajanju novih znanj, zagovarjanju svojega 
stališča, sprejemanju različnosti in spreminjanju stališč. Avtorica razlaga tudi, da je diskusija 
interaktivna in razkriva individualne razlike med učenci, ravno te razlike pa kasneje izkoristi 
v prid kakovosti diskusije. Učence spodbuja in opogumlja tudi k odkrivanju njihovih močnih 
in šibkih področij. 
Če povzamemo definicije obravnavanih avtorjev, lahko rečemo, da je za diskusijo značilen 
dialog med dvema posameznikoma, ki si izmenjujeta svoja mnenja, stališča, ki jih je treba 
dobro argumentirati in na koncu narediti smiselni zaključek.  
Cilj in namen diskusije po Kalin (2003, str. 34) je doseči globljo osebno vključenost 
posameznika, spodbuditi njegovo aktivnost, neodvisnost, raziskovanje, rast medsebojnega 
spoštovanja, poleg tega pa doseči rast skupine in skupnih izkušenj ter povezanosti med člani. 
Cilj in namen pa je tudi razvoj kritičnega mišljenja, kajti diskusija bo toliko bolj uspešna, 
kolikor bolj bo spodbudila učence h kritičnemu mišljenju. Diskusija zajema tako kognitivne, 
24 
 
čustvene kot tudi komunikacijske procese in moči skupinskega sodelovanja, ustvarjanja in 
posvetovanja. 
Zanimiva je skupinska diskusija, ki jo opiše Ličen (2006) in se imenuje LTD (learnig trough 
discussion). Metoda LTD oz. razprava o prebranem, ki jo je razvil William Fawcett Hill, 
združuje skupinsko učenje in metodo diskusije. Oblikuje se skupina učečih se posameznikov 
(takšni skupini sta na primer študijski krožek ali skupina učečih se sodelavcev). Skupina se 
oblikuje na podlagi izbranega problema. Učenje z diskusijo poteka v 8 korakih, ki sledijo 
začetnemu branju besedila, gledanja filma oz. opisu problema:  
 učeči se odrasli se med seboj seznanijo in si razdelijo naloge; 
 poiščejo neznane izraze, strokovne termine, ki jih pojasnijo; 
 poiščejo glavno sporočilo besedila, filma, podteme, zgodbe; 
 razpravljajo o podtemah; 
 povežejo ugotovitve z drugimi teorijami, avtorji in z izkušnjami drugih; 
 pridobljeno znanje povežejo s svojimi izkušnjami; 
 ovrednotijo zapisane ali predstavljene teme; 
 ovrednotijo svoje delo (Ličen 2006). 
Krajnc (1979) je mnenja, da se v praksi najbolj uporabljajo plenum diskusije, panel diskusije, 
diskusija 6x6 in diskusija razsojanja. 
 PLENUM DISKUSIJA 
Pri tej vrsti diskusije sodelujejo vsi udeleženci, a jih znotraj skupine ne sme biti več kot 25 oz. 
30. Če je udeležencev v skupini preveč, se kvalitetna diskusija le s težavo razvije, saj imajo v 
takem primeru udeleženci premalokrat možnost izraziti svoje mnenje oz. niso ves čas aktivni. 
Ravno v primerih, ko udeleženci nimajo možnosti, da se večkrat oglasijo, lahko pride do 
nevarnosti, da se planirana diskusija razvije zgolj v razgovor ter poročanje o spoznanjih in 





 PANEL DISKUSIJA 
V panel diskusiji sodeluje le peščica izbranih ljudi – udeleženci izobraževanja ali povabljeni 
strokovnjaki. Čeprav večina udeležencev samo posluša, je njihovo spremljanje veliko bolj 
angažirano in živahno kot pri predavanju (Krajnc 1979). 
Panel diskusija poteka na različne načine, večinoma pa na začetku srečanja nekaj članov 
panela nagovori udeležence izobraževanja, čemur sledijo vprašanja ter razpravljanje in 
predstavljanje različnih stališč. Pomembno je, da je vodja panela spreten, saj je metoda zelo 
razgibana, učno situacijo pa je treba pripeljati do zadanih ciljev (Ličen 2006).  
 
 DISKUSIJA 6x6 
Gre za krajšo vrsto diskusije, ki se pojavlja z namenom, da popestri delo ter udeležence in 
nastale napetosti sproti stimulira za nadaljnje delo. Diskusija se imenuje 6x6 zato, ker v njej 
sodeluje 6 udeležencev in traja 6 minut. Omogoča, da udeleženci hitro dobijo določen 
odgovor, hkrati pa razbija monotonost in sprosti udeležence (Krajnc 1979).  
 
 DISKUSIJA RAZSOJANJA 
Uporablja se, ko skupina obravnava določen kritični problem, ko mora odkriti in razsoditi 
razne negativne elemente. V skupini so mnenja na začetku razdeljena, saj vsak udeleženec 
gleda na problem drugače. Vodja take diskusije mora problem dobro poznati, da diskusijo 
pravilno vodi, in že na začetku ve, kakšen bo zaključek. Primeri kritičnega problema, ki se v 
tej vrsti diskusije obravnavajo, so npr. konflikt med članoma kolektiva, objavljeno literarno 
delo, kulturna prireditev. V diskusiji razsojanja se prepričanja posameznikov nevtralizirajo z 
nasprotnimi prepričanji in tako se odprejo možnosti za sprejetje drugačnih mnenj in sodb 
(Krajnc 1979). 
Pri kateri koli obliki diskusije je treba pred začetkom predstaviti cilj pogovora in njegovo 
vsebino, da posamezniki, ki bodo razpravljali, vedo, o čem se bodo pogovarjali. Treba je 
določiti cilje in se dogovoriti o jeziku, ki ga bodo uporabljali. Različni udeleženci uporabljajo 
različne načine argumentacije, argumentirajo s pomočjo statističnih podatkov, življenjskih 
zgodb ipd. Do pomanjkljivosti te metode lahko pride, če se ji nameni veliko časa, a je za 
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udeležence neučinkovita, saj razpravljajo o stvareh, ki bi jih bilo bolje in preprosteje prebrati 
(Ličen 2006).  
 
2.5.2.3. Metoda dela s pisnimi viri 
 
Pri metodi dela s pisnimi viri je osnovni izvor znanja določeno objektivno sredstvo. Vir 
znanja je predmet (učbenik, knjiga, članek, skripta) in ne andragoški delavec, kot na primer 
pri metodi predavanja, ali udeleženci sami, kot pri metodi diskusije. Na prvi pogled izgleda, 
da je takšno izobraževanje neustvarjalno, vendar ustvarjalno postane, če uporabimo več 
različnih pisnih virov v različnih kombinacijah, odvisnih od zmožnosti ljudi in konkretnih 
potreb (Krajnc 1979). 
Urbanczyk (v Krajnc 1979, str. 182–194) loči nekaj vrst te metode glede na to, kakšno stopnjo 
obdelave učnega gradiva doseže: smiselno branje, branje z izdelavo dispozicije, branje z 
izdelavo izvlečkov in branje z izdelavo referata.  
 
 SMISELNO BRANJE 
Smiselno branje pred učno skupino izvaja andragoški delavec ali pa pisni vir uporablja 
posameznik in smiselno branje opravi sam. Andragog bere določeno snov pred skupino v 
primerih, ko je pisni vir, ki ga obdelujejo, le en (vsi udeleženci ga ne morejo dobiti), ko 
predvideva, da udeleženci teksta ne bi pravilno razumeli, če bi ga brali sami, in v primeru, ko 
želi poudariti samo nekatere pomembne dele teksta oz. udeležence opozoriti na določene 
napake in nepravilnosti teksta. Frontalno obliko izbere tudi v primeru, če so bralne navade 
udeležencev preslabo razvite in bi se udeleženci ukvarjali s samo tehniko branja in ne z 
vsebino. Ko pa udeleženec bere sam, sproti odkriva, kaj je bolj in kaj manj pomembno, kaj si 
mora zapomniti in česa ne. S takim branjem si sproti oblikuje mentalno sliko prebranega. 
Pomembno je, da so teksti skrbno izbrani, ustrezati morajo tako po vsebini kot tudi po 
zahtevnosti. Smiselno branje se v praksi pogosto uporablja v kombinaciji z drugimi metodami 





 BRANJE Z IZDELAVO DISPOZICIJE 
Ta oblika je v primerjavi s smiselnim branjem zahtevnejša. Uporablja se jo pri samostojnem 
obdelovanju pisnih virov, manj pa pri frontalnem delu, ko tekst uporablja andragoški delavec. 
Oseba, ki dela po tej metodi, teksta ne obravnava linearno, kot pri prejšnji metodi, ko tekst 
prebere od začetka do konca, ampak se k že prebranem vrača večkrat in prebrano ponovno 
pregleda. Branje z izdelavo dispozicije se začne tako, da si oseba najprej ogleda tekst v celoti 
in ob tem razvije neko osrednjo misel; splošno informacijo o tekstu dobi v kazalu, 
podnaslovih, tematskih naslovih ali iz hitrega branja (diagonalno branje). Neposredno branje 
naj bi posameznik opravil le enkrat. Dispozicija na koncu vsebuje pregled nad vsem 
pomembnim v tekstu. Priprava dispozicije osebo že vnaprej pripravi na večjo miselno 
koncentracijo, poveča jasnost učne snovi ter izboljša in poglablja razumevanje teksta. 
Dispozicija omogoča tudi hitro obnovo snovi v prihodnje (Krajnc 1979). 
 
 BRANJE Z IZDELAVO IZVLEČKOV 
Izdelava izvlečkov poteka vzporedno s samim branjem, kar pripomore k boljšemu 
obvladovanju snovi že po prvem branju in tako nadomesti potrebe po večkratnem branju 
teksta. Za izdelovanje izvlečkov so pomembne tudi posameznikove sposobnosti pisnega 
izražanja, predvsem to, kako posameznik svoje misli izrazi na papirju. Obstaja več načinov 
izdelave izvlečka: izvleček se pripravi po končanem branju iz opomb, ki jih je posameznik 
delal; izvleček se pripravi sproti ob branju ter izvleček, ki je neke vrste združitev dispozicije 
in povzetka, ko oseba sproti beleži izvlečke na kartice manjših velikosti (Krajnc 1979).   
 
 BRANJE Z IZDELAVO REFERATA 
Ta vrsta metode je najzahtevnejša, saj se ne nanaša na en sam pisni vir, ampak na več knjig, 
revij in drugih pisnih virov. Referat je daljši pisni izdelek, ki obsega 10 ali več strani in ga v 
obliki tekočega teksta, razprave in opisovanja pripravi udeleženec izobraževanja. Tema 
referata je navadno nova in je predstavljena kot sinteza ugotovitev različnih pisnih virov. 
Pomembno je, da so uporabljeni viri objavljeni, da jih lahko avtor referata v tekstu citira. Prva 
faza izdelave referata je zbiranje gradiva. Ko so viri izbrani, sledi priprava izvlečkov na 
podlagi dispozicije. Ta faza je najzahtevnejša. Naslednja faza je pisanje referata, ki pa se jo 
lahko začne izvajati le, če je obravnavana snov v avtorjevi zavesti tako dozorela, da obvlada 
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celoto in ima splošno predstavo o tem, kar bo pisal. Avtor izdela shemo referata oz. si naredi 
oporne točke. Pozoren mora biti na citiranje in kritično presojo. Pripravljanje referata ima 
veliko vrednost pri vzgajanju in samoizobraževanju, saj razvija samostojno učenje, miselne 
sposobnosti, kritično in ustvarjalno mišljenje, sintetično-analitično mišljenje in logično 
sklepanje. Vse te značilnosti pa koristijo prav pri delu in življenju nasploh (Krajnc 1979).  
 
2.5.3. Primerjava tradicionalnih in konstruktivističnih metod 
 
Konstruktivizem se v izobraževanju odraslih začne pojavljati, ker formalno izobraževanje 
odraslih večinoma posnema šolski način izobraževanja. Kvalitativna prenova andragoške 
prakse naj bi tako sledila teoriji konstruktivizma. Marentič Požarnik (v Kranjc 2010, str. 13) 
navaja, da je osnovna predpostavka konstruktivizma to, da znanja ne moremo preprosto 
podati drugemu oz. ga od drugega sprejemati, ampak si ga mora vsak zgraditi z lastno 
miselno aktivnostjo, s pomočjo izpopolnjevanja in spreminjanja obstoječih idej o svetu. To se 
dogaja v procesu interakcije s soljudmi, kar predstavlja pomemben raziskovalni in miselni 
model, ki ga je moč uporabiti od predšolskega obdobja do izobraževanja odraslih. Edini pogoj 
je, da udeležencem ne dajemo končnega pomena sporočil, ampak jih ozavestimo o lastni 
referenčni točki in vrednostni obarvanosti.  
Izobraževanje odraslih sproti določa vsebine in oblike ter je fleksibilno in odprto za 
spremembe. Konstruktivizem bi imel večje možnosti za uveljavitev, če ne bi šolanje že prej 
zavrlo razvoja nekaterih njegovih lastnosti. Preboj v konstruktivističen način izobraževanja ni 
lahek, saj nekateri doživljajo nov način izobraževanja tako nelagodno, da raje odidejo. 
Knowels (v Kranjc 2010, str. 13) mentorje v izobraževanju odraslih opozarja, da morajo biti 
posebno pozorni na odpor odraslih do aktivnih oblik učenja in dialoga. Za andragoga je to še 
poseben izziv, saj nova predstava o načinu samostojnega učenja s težavo nadomesti predstavo 
o izobraževanju kot šolskem pouku.  
V nadaljevanju bomo povzeli različne definicije konstruktivizma in opisali primerjavo med 
tradicionalnimi in konstruktivističnimi metodami.  
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Konstruktivizem ima različne definicije, vsem pa je skupno pojmovanje znanja, ki ga lahko 
strnemo v dve predpostavki:  
1. znanje je produkt človeka samega, ki pa se spreminja s časom, prostorom in s tehnološkim 
razvojem;  
2. znanje je vselej subjektivni konstrukt vsakega posameznika in ne nastaja samo na 
racionalnih temeljih, nanj vplivajo fiziološka in čustvena dejavnost človeka ter socialna 
umeščenost posameznika (Plut Pregelj 2008). 
Konstruktivizem poudarja, da je učenje aktivni miselni proces, v katerem učeči se posameznik 
sam konstruira svoje znanje v procesu osmišljanja svojih izkušenj ob spreminjanju obstoječih 
idej in razlag. Konstruktivizem danes ni enotna teorija, saj vsaka njegova definicija poudarja 
svoja izhodišča. Osnova vsem je drugačen pogled na znanje in proces spoznavanja – drugačna 
epistemologija (Marentič Požarnik in Cencič, 2003).  
Neenotnost gibanja Plut Pregelj (2008) razdeli na dve veliki skupini – na psihološki in 
socialni konstruktivizem. Psihološki konstruktivizem pri pouku in učenju zahteva usmerjeno 
pozornost na posameznikove miselne dejavnosti in psihološke procese. Socialni 
konstruktivizem pa se osredotoča na učenčevo socialno okolje. Marentič Požarnik (2008) sebe 
umešča med zmerne socialne konstruktiviste in poudarja, da se učenec ne uči sam, kot 
nekateri interpretirajo konstruktivizem, ampak je pri procesu deležen primerne opore, sam pa 
seveda opravi miselne procese. 
Tradicionalne metode je moč našteti in opredeliti. Na vprašanje, ali je tudi iz teoretskih 
izhodišč konstruktivizma moč izpeljati učne metode, pa Reich (v Marentič Požarnik 2008) 
odgovarja z »da in ne«. Reich pravi, da iz konstruktivizma ni mogoče neposredno izpeljati 
konkretnih učnih metod, vendar pa lahko podrobneje opredelimo, katerim kriterijem morajo v 
izvedbi ustrezati, da omogočajo ali pospešujejo konstrukcijo znanja. Reich trdi, da »imajo 
prednost metode, s pomočjo katerih lahko učenci doživijo svojo izkušnjo sveta in konstruirajo 
svojo podobo resničnosti s svojo dejavnostjo in odgovornostjo; učitelj pa jim pri tem ponudi 
vaje, naloge, pobude za dialog, primerno strukturirano gradivo.« (Maretnič Požarnik 2008, 
str. 33). Pomembno je, da učitelja oz. prenašalca znanja vodi »konstruktivistična etika«, kar 
pomeni, da je odprt za ideje učencev, prožen, da jim zna prisluhniti in da ostaja odprt za 
odločitve glede časa, prostora, obsega snovi in gradiva. Tako lahko v izobraževanje vključimo 
vse klasične oz. tradicionalne metode, le da je treba pretehtati, kakšne možnosti ima 
posamezna metoda, da z njeno pomočjo učence miselno aktiviramo in jih aktivno vpletemo v 
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izobraževalni proces. Za to pa imajo ene metode več možnosti kot druge. Zavedati se 
moramo, da lahko vsako metodo izvedemo bolj ali manj kakovostno – tudi predavanje je 
lahko zanimivo in krasno pripravljeno, na drugi strani pa je lahko eksperimentalno ali 
skupinsko delo slabo izvedeno (Marentič Požarnik 2008).  
Konstruktivizem je prinesel radikalne spremembe v paradigmi učenja in pouka, saj narekuje, 
da se pozornost od dela učitelja in učencev preusmeri na to, kaj učenci ob delu razmišljajo, 
kako preoblikujejo obstoječe (tudi napačne) ideje in pojmovanja, kako smiselno povezujejo 
spoznanja v mreže in kako jih pri tem voditi. Še enkrat je treba poudariti, da iz samih načel 
konstruktivizma ni moč neposredno izpeljati konkretnih metod izobraževanja, ampak te 
ustrezno kombiniramo glede na cilje predmeta, okoliščine in učence. Reich in Marentič 
Požarnik (2008) sta mnenja, da je danes preveč takega pouka, ki zahteva, da si morajo 
posamezniki obstoječa spoznanja in ugotovitve preprosto zapomniti, in da bi bilo treba 
ugotoviti, kje se lahko zmanjša obseg reproduktivnega znanja, da se pridobi čas za nujno 
potrebno »konstrukcijo« znanja in tudi dekonstrukcijo v smislu razvijanja kritičnega mišljenja 
(Marentič Požarnik 2008).  
Metoda izobraževanja sama po sebi ne zagotavlja konstruktivističnega pristopa k poučevanju 
in učenju, čeprav je le-ta bistvo konstruktivizma. To lahko doseže le, če je povezana z vsebino 
in cilji. Vedeti moramo, kaj želimo z metodo doseči, tudi s konstruktivistično. Z isto metodo 
lahko dosežemo različne cilje. Na eni strani lahko posameznika z vprašanjem pripeljemo do 
vnaprej določenega odgovora ali pa odkrivamo nekaj, kar nam je še neznano. Pogovor je 
lahko sredstvo za manipulacijo z učenci, tako je lahko predavanje krasna podlaga za 
konstruktivistični pouk (Plut Pregelj 2008).  
Plut Pregelj (2008) zaključi s tezo, da lahko tudi najbolj konstruktivistične metode (dialog) 
ustvarijo togo in neuporabno znanje, nasprotno pa lahko predavanje kot zelo strukturirano 
posredovanje nekih informacij vodi do ustvarjalne in uporabne sinteze znanja. Poudari še, da 
je prizadevanje za katero koli metodo vprašljivo, če pred seboj nimamo jasnega cilja, ki ga 







3. EMPIRIČNI DEL 
 
3.1. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Usposabljanje in izobraževanje tako vzgojiteljev kot pomočnikov vzgojiteljev je osrednjega 
pomena za kakovostno opravljanje njihovega dela, saj se oboji vedno znova soočajo z novimi 
izzivi, zato je treba njihovo znanje ves čas nadgrajevati in dopolnjevati.  
Cilj samega usposabljanja in izobraževanja strokovnih delavcev v vrtcu je zagotavljanje 
strokovne usposobljenosti in opravljanje strokovnega dela, podpiranje profesionalnega in 
strokovnega razvoja vseh strokovnih delavcev, zagotavljanje razvoja javnega vrtca in razvoja 
celotnega sistema vzgoje in izobraževanja ter s tem povečanje njegove kvalitete in 
učinkovitosti (Pravilnik o nadaljnjem… 2004).  
V empiričnem raziskovalnem delu nas je zanimala predvsem učinkovitost posameznih metod 
izobraževanja z vidika stilov zaznavanja udeležencev izobraževanja in razlik v znanju pred in 
po usposabljanju ter vpliv teh metod na motivacijo. Iz teoretičnih izhodišč, ki smo jih 
predstavili v uvodnem delu, lahko sklepamo, da daje uporaba t. i. »aktivnih metod« 
izobraževanja boljše rezultate, in sicer tako z vidika motivacije kot razlik v znanju. 
Ugotavljali smo, katere metode izobraževanja se pri usposabljanju vzgojiteljev in 
pomočnikov vzgojiteljev najpogosteje uporabljajo, katere so najbolj zaželene in katere 
metode izobraževanja so po mnenju vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev najustreznejše in 
najbolj koristne glede na znanja in spretnosti, ki jih morajo pridobiti. 
Zanimalo nas je mnenje vzgojiteljev o tem, katera znanja in spretnosti so najpomembnejša za 
kakovostno opravljanje njihovega dela. Raziskali smo tudi, ali obstajajo povezave med stili 
zaznavanja vzgojiteljev, njihovo motivacijo in uporabljenimi metodami izobraževanja. Na 
koncu smo ugotavljali, ali uporaba različnih metod izobraževanja vpliva na razlike v znanju 
po izvedenem usposabljanju in ali obstajajo razlike glede na stopnjo izobrazbe in število let 





3.2. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Katere metode izobraževanja se pri usposabljanju vzgojiteljev najpogosteje 
uporabljajo? 
2. Katere metode izobraževanja so po mnenju vzgojiteljev glede na znanje in spretnosti, 
ki ga morajo pridobiti, najustreznejše in najkoristnejše?  
3. Katera metoda izobraževanja je med udeleženci najbolj zaželena? 
4. Katera znanja in spretnosti so po mnenju vzgojiteljev najpomembnejša za kakovostno 
opravljanje njihovega dela? 
5. Ali obstajajo povezave med stili zaznavanja vzgojiteljev, njihovo motivacijo in 
uporabljenimi metodami izobraževanja? 
6. Ali uporaba različnih metod izobraževanja vpliva na razlike v znanju po izvedenem 
usposabljanju? 
7. Ali obstajajo razlike v številu pravilnih odgovorov pri testu glede na stopnjo izobrazbe 
ali število let delovnih izkušenj? 
 
3.3. RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
Hipoteza 1: Pri usposabljanju vzgojiteljev se najpogosteje uporabljata predavanje in 
diskusija. 
Hipoteza 2: Metoda izobraževanja, ki je najbolj primerna za doseganje znanja, je po 
mnenju udeležencev diskusija.  
Hipoteza 3: Mnenja vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev o tem, kako koristne so 
posamezne metode izobraževanja, se razlikujejo.  
Hipoteza 4: Metoda izobraževanja, ki je najbolj zaželena med udeleženci, je diskusija.  
Hipoteza 5: Po mnenju udeležencev naj bi imeli vzgojitelji več praktičnega znanja o 
razvoju in vzgoji predšolskih otrok.  
Hipoteza 6: Med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode pri udeležencih obstaja 
statistično pomembna povezanost.  
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Hipoteza 7: Glede na različne metode izobraževanja obstajajo statistično pomembne 
razlike v motivaciji udeležencev. 
Hipoteza 8: Metoda izobraževanja, s katero udeleženci dobijo največ točk na testu, je 
diskusija.   
Hipoteza 9: Razlike v znanju po izvedenem usposabljanju se razlikujejo glede na stopnjo 
izobrazbe.  
Hipoteza 10: Razlike v znanju po izvedenem usposabljanju se razlikujejo glede na število 




3.4.1. Raziskovalna metoda 
 
Uporabili smo deskriptivno in kavzalno-eksperimentalno metodo empiričnega pedagoškega 
raziskovanja. Z deskriptivno metodo smo opisovali pojave, proučevali stanje in vsebino 
pojavov, in sicer ne glede na vzroke, ki ta stanja in vsebine povzročajo. 
S kavzalno-eksperimentalno metodo pa smo ugotavljali vzročne zveze med tremi skupinami 





 Delovno mesto 
 Starost 
 Število let delovnih izkušenj 
 Udeležba izobraževanja v zadnjem letu 
 Pogostost izvajanja metod izobraževanja 
 Primernost metod izobraževanja za doseganje znanja 
 Mnenja o koristnosti posamezne metode 
 Zaželenost metode izobraževanja 
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 Mnenja o najpomembnejših znanjih za kakovostno opravljanje dela 
 Povezanost med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode izobraževanja 
 Motivacija udeležencev glede na različne metode izobraževanja 
 Dosežene točke na testu znanja 
 Povezava med delovnim mestom in številom doseženih točk na testu znanja 
 Povezava med številom let delovnih izkušenj in številom doseženih točk na testu 
znanja 
 
3.4.3. Opis vzorca 
 
Uporabili smo priložnostni vzorec, osnovna množica je hipotetična, sestavljajo jo vsi, ki so 
podobni enotam iz vzorca. Osnovno množico sestavlja 51 vzgojiteljev in pomočnikov 
vzgojiteljev Otroškega vrtca Šmarje pri Jelšah (vseh zaposlenih je 54).  
Tabela 1: Struktura anketirancev po spolu 
Spol f f % 
Moški 3 5,9 % 
Ženski 48 94,1 % 
Skupaj 51 100,0 % 
 
Osnovno množico je sestavljalo 48 (94,1 %) žensk in 3 (5,9 %) moški.  
Ta podatek nam pokaže, da se v večini primerov za vzgojiteljski poklic še vedno odloča več 









Tabela 2: Struktura anketirancev glede na delovno mesto 
Delovno mesto f f % 
Vzgojitelj 25 49,0 % 
Pomočnik vzgojitelja 26 51,0 % 
Skupaj 51 100,0 % 
 
Od 51 anketiranih je bilo 25 (49,0 %) vzgojiteljev in 26 (51,0 %) pomočnikov vzgojitelja. 
Tabela 3: Struktura anketirancev glede na starost 
Starost f f % 
Manj kot 25 let 7 13,7 % 
25–35 let 21 41,2 % 
36–45 let 11 21,6 % 
46–55 let 11 21,6 % 
56–65 let 1 2,0 % 
Skupaj 51 100,0 % 
 
V raziskavo so bili zajeti anketiranci različne starosti, ki smo jih razdelili v 5 skupin. Največ 
(41,2 %) vzgojiteljev je starih med 25 in 35 let. Anketirancev, starih med 36 in 45 let ter med 
46 in 55 let, je v vsaki skupini po 11 (21,6 %). V starostni skupini med 56 in 65 let je le 1 (2,0 











Tabela 4: Struktura anketirancev glede na število let delovnih izkušenj 
Število let delovnih izkušenj f f % 
0–5 let 18 36,0 % 
6–10 let 13 26,0 % 
11–20 let 7 14,0 % 
21 let in več 12 24,0 % 
Skupaj 50 100,0 % 
 
Anketirance smo glede na število let njihovih delovnih izkušenj razdelili v štiri skupine. 
Vidimo, da jih je največ v skupini od 0 do 5 let (36,0 %), 26,0 % jih je v skupini od 6 do 10 
let in 24,0 % v skupini od 21 let in več. Najmanj jih je v skupini od 11 do 20 let, in sicer 7 
(14,0 %).  
Tabela 5: Struktura anketirancev glede na udeležbo v izobraževanju v zadnjem letu 
Udeležba izobraževanja v 
zadnjem letu f f % 
Da 50 98,0 % 
Ne 1 2,0 % 
Skupaj 51 100,0 % 
 
V zadnjem letu se je izobraževanja udeležila večina anketirancev (98,0 %), le eden od njih se 








Tabela 6: Struktura anketirancev glede na število udeležb na izobraževanjih v zadnjem 
letu 
Število udeležb na 
izobraževanjih v zadnjem letu f f % 
1–5  27 54,0 % 
6–10 19 38,0 % 
11–15 3 6,0 % 
16 ali več 1 2,0 % 
Skupaj 50 100,0 % 
 
Dobra polovica (54,0 %) anketiranih se je v zadnjem letu udeležila od 1 do 5 izobraževanj, 38 
% anketiranih pa se je udeležilo od 6 do 10 izobraževanj. Od 11 do 15 izobraževanj so se 
udeležili 3 (6,0 %) anketirani, 16 ali več izobraževanj pa se je udeležil en anketiranec (2,0 %).  
  
Tabela 7: Struktura anketirancev glede na mesto poteka izobraževanja 
Mesto poteka izobraževanja N f % 
V vrtcu, kjer sem zaposlen 50 66,7 % 
V prostorih izvajalca 
izobraževanja 12 16,0 % 
Na spletu 8 10,7 % 
Drugje 9 6,7 % 
Skupaj 75 100,0 % 
 
V največji meri so se anketiranci udeleževali izobraževanj v vrtcu, kjer so zaposleni (66,7 %), 
manj (16,0 %) v prostorih izobraževanja, sledi izobraževanje na spletu (10,7 %) in drugje (6,7 
%). Podatki nam kažejo, da je v omenjenem vrtcu za izobraževanja vzgojiteljev in 




3.4.4. Zbiranje podatkov in opis instrumenta 
 
Za zbiranje podatkov smo uporabili dva anketna vprašalnika (v prilogi). Prvi anketni 
vprašalnik vsebuje 14 vprašanj, od tega je 12 zaprtega in 1 odprtega tipa, 1 vprašanje pa je 
kombinirano. Trditve, ki so vezane na stile zaznavanja, smo pridobili v knjigi »Psihologija 
učenja in pouka« (2000) avtorice Barice Marentič Požarnik. Drugi anketni vprašalnik vsebuje 
2 vprašanji zaprtega tipa in 1 kombinirano vprašanje ter preverjanje znanja, sestavljeno iz 10 
vprašanj odprtega tipa. Trditve o motivaciji med usposabljanjem smo pridobili iz vprašalnika 
o notranji motivaciji – Intrinsic Motivation Inventory (v prilogi), s katerim merimo 
posameznikove subjektivne izkušnje. Instrument ocenjuje posameznikove izkušnje glede na 4 
vidike (interes/uživanje, zaznana kompetenca, zaznana izbira in pritisk/napetost), medtem ko 
opravlja določeno dejavnost. Od 22 trditev v originalnem vprašalniku smo uporabili 16 trditev  
in tako dobili po 4 trditve pri vsaki kategoriji. 
Vprašalnik je anonimen, udeleženci so nanj vpisali le šifro, ki je služila za povezovanje 
prvega in drugega anketnega vprašalnika.  
Zbiranje podatkov je potekalo v Javnem zavodu otroški vrtec Šmarje pri Jelšah od 19. do 21. 
junija 2013. Anketirali smo 51 vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev, ki smo jih razdelili v 
tri skupine. Vsaki skupini smo posredovali enako snov, a z različno metodo izobraževanja. 
Prvi skupini z metodo predavanja, drugi skupini z metodo diskusije in tretji skupini z metodo 
dela s pisnimi viri. Prvi anketni vprašalnik so udeleženci izpolnili pred usposabljanjem, drugi 
anketni vprašalnik pa dan po njem. Drugi anketni vprašalnik je vseboval tudi 10 vsebinskih 
vprašanj, s pomočjo katerih smo ocenili znanje udeležencev.  
 
3.4.5. Obdelava podatkov 
 
Podatke smo obdelali s pomočjo računalniškega programa za statistično obdelavo podatkov 
SPSS. Rezultati so prikazani tabelarično v frekvenčnih in odstotkovnih tabelah. Za 
preverjanje hipotez smo uporabili različne bivariatne metode glede na tip in vrsto 
spremenljivk (Pearsonov koeficient korelacije, enosmerno analizo variance, t-test za odvisne 
in neodvisne vzorce). Dobljene rezultate smo tudi opisno interpretirali.  
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3.5. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
3.5.1. Pogostost izvajanja metod izobraževanja 
 
Hipoteza 1: Pri usposabljanju vzgojiteljev se najpogosteje uporabljata predavanje in diskusija. 
Anketiranci so ocenjevali, katera metoda izobraževanja se najpogosteje uporablja pri 
njihovem usposabljanju. Pogostost se je ocenjevala s 4-stopenjsko lestvico, kjer 1 pomeni 
»nikoli« in 4 »vedno«.  






Predavanje 3,59 0,54 
Razgovor 2,73 0,78 
Diskusija 2,76 0,74 
Delo s pisnimi viri 2,69 0,68 
Igra vlog 1,94 0,65 
Proučevanje primerov 2,37 0,69 
Demonstracija 2,27 0,60 
 
Kot najbolj pogosto izvajano izobraževalno metodo so anketiranci ocenili predavanje 
( =3,59), temu pa sledijo diskusija ( =2,76), razgovor ( =2,73), delo s pisnimi viri 
( =2,69), proučevanje primerov ( =2,37), demonstracija ( =2,27) in igra vlog ( =1,94).  
Hipotezo smo testirali tudi s pomočjo t-testa, s katerim smo preverjali, ali obstaja statistično 
značilna razlika v povprečnih vrednostih med pari spremenljivk, in sicer smo preverjali 




































































































0,863 0,895 0,125 0,611 1,114 6,885 50 0,000 
Predavanje – 
diskusija 
0,823 0,865 0,121 0,580 1,067 6,799 50 0,000 
Predavanje – 
delo s pisnimi viri 
0,902 0,878 0,123 0,655 1,149 7,340 50 0,000 
Predavanje – 
igra vlog 
1,647 0,796 0,111 1,423 1,871 14,785 50 0,000 
Predavanje – 
proučevanje primerov 
1,216 0,966 0,135 0,944 1,487 8,990 50 0,000 
Predavanje – 
demonstracija 
1,314 0,812 0,114 1,085 1,542 11,552 50 0,000 
 
V primeru pogostosti uporabe predavanja v primerjavi z ostalimi metodami so vse zaznane 
razlike statistično značilne (signifikanca je povsod nižja od 0,05). O tem, da se predavanje 
uporablja pogosteje kot ostale metode, lahko torej sklepamo z zadostno verjetnostjo, da 
ugotovitve označimo kot statistično značilne in razlike označimo kot pomembne. Rezultati 
kažejo, da se predavanje po pogostosti izvajanja statistično značilno razlikuje od vseh ostalih 











































































































-0,824 0,865 0,121 -1,067 -0,580 -6,799 50 0,000 
Diskusija  – 
razgovor 
0,039 0,774 0,108 -0,178 0,257 0,362 50 0,719 
Diskusija – 
delo s pisnimi viri 
0,078 0,868 0,122 -0,166 0,323 0,645 50 0,522 
Diskusija – 
igra vlog 
0,824 0,932 0,130 0,561 1,086 6,312 50 0,000 
Diskusija – 
proučevanje primerov 
0,392 0,940 0,132 0,128 0,656 2,980 50 0,004 
 
Za pogostost uporabe diskusije v primerjavi z ostalimi metodami so rezultati t-testa pokazali, 
da se diskusija izvaja redkeje kot predavanje (razlika je statistično značilna, signifikanca je 
manjša od 0,05) ter da se izvaja pogosteje kot igra vlog in proučevanje primerov (razlika je 
statistično značilna, signifikanca je manjša od 0,05). Pri dveh metodah, in sicer pri metodi 
razgovora in metodi dela s pisnimi viri, pa je razlika v pogostosti uporabe v primerjavi z 
diskusijo minimalna, poleg tega nam stopnja značilnosti ne omogoča, da bi o njej govorili kot 
o statistično značilni. 
Primerjalno gledano metodi predavanja in diskusije dosegata najvišjo povprečno oceno 
pogostosti. Vendar pa smo le pri metodi predavanja uspeli dokazati višjo pogostost s 
sprejemljivim tveganjem, pri metodi diskusije pa se pri dveh metodah ne potrdi statistično 
značilna razlika v stopnji pogostosti. Raziskovalno hipotezo, ki pravi, da sta najpogosteje 
uporabljeni metodi izobraževanja predavanje in diskusija, delno potrdimo, ker se le metoda 
predavanja statistično razlikuje od vseh ostalih in se tako dejansko izvaja najpogosteje.   
Takšen rezultat smo pričakovali, saj se predavanje v izobraževanju odraslih zaradi svoje 
učinkovitosti zelo pogosto uporablja. Gre namreč za prenos znanja, ki je že strukturirano, zato 
ga je lažje prenašati (Ličen 2008). Poleg predavanja pa se izobraževalci velikokrat odločajo 
tudi za metodo diskusije. Z njo učeči se odrasli preverjajo veljavnost vsebin, o katerih se 
učijo, jim nasprotujejo oz. poglabljajo svoje znanje ter pri tem uporabljajo svoje izkušnje in 
poglede na svet (Ličen 2006).  
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3.5.2. Primernost metod izobraževanja za doseganje znanja 
 
Hipoteza 2: Metoda izobraževanja, ki je najbolj primerna za doseganje znanja, je po mnenju 
udeležencev diskusija. 
Anketiranci so ocenjevali, katera metoda izobraževanja je najbolj primerna za doseganje 
njihovega znanja. Pogostost se je ocenjevala s 4-stopenjsko lestvico, kjer 1 pomeni 
»neprimerna« in 4 »zelo primerna«. 






Predavanje 2,98 0,71 
Razgovor 3,18 0,65 
Diskusija 3,75 0,57 
Delo s pisnimi viri 2,71 0,64 
Igra vlog 2,90 0,76 
Proučevanje primerov 3,35 0,63 
Demonstracija 3,45 0,67 
 
Kot najbolj primerno metodo izobraževanja za doseganje znanja so udeleženci ocenili 
diskusijo ( =3,75), kot najmanj primerno metodo pa metodo dela s pisnimi viri ( =2,71). 
Da bi preverili, ali obstajajo statistično pomembne razlike v primernosti metod izobraževanja, 








































































































0,588 0,983 0,138 0,312 0,865 4,272 50 0,000 
Diskusija  – 
razgovor 
0,392 0,666 0,093 0,205 0,579 4,207 50 0,000 
Diskusija – 
delo s pisnimi viri 
0,862 0,800 0,112 0,638 1,088 7,697 50 0,000 
Diskusija – 
igra vlog 
0,667 0,931 0,304 0,405 0,928 5,114 50 0,000 
Diskusija – 
proučevanje primerov 
0,216 0,808 0,113 -0,011 0,443 1,907 50 0,062 
Diskusija – 
demonstracija 
0,118 0,909 0,127 -0,138 0,373 0,925 50 0,360 
 
Rezultati kažejo, da se primernost diskusije kot izobraževalne metode za doseganje znanja 
statistično značilno razlikuje od primernosti predavanja, razgovora, dela s pisnimi viri in igre 
vlog (pri teh je signifikanca nižja od 0,05), manjšo razliko v oceni primernosti pa zaznamo pri 
primerjavi diskusije in proučevanja primerov ter diskusije in demonstracije (signifikanca je 
višja od 0,05). Za ti dve metodi ne moremo trditi, da se v oceni primernosti statistično 
značilno razlikujeta. Metoda diskusije ni statistično značilno ocenjena kot primernejša od 
metode proučevanja primerov in metode demonstracije 
V tem primeru lahko našo hipotezo, ki pravi, da je po mnenju udeležencev diskusija najbolj 
primerna za doseganje znanja, le delno potrdimo, saj nismo uspeli dokazati, da se statistično 
značilno razlikuje od vseh ostalih ocenjevanih metod, torej teh ugotovitev ne moremo 
posplošiti na širšo populacijo. Iz podatkov lahko sklepamo, da je za udeležence v veliki meri 
primerna diskusija, torej metoda, ki izhaja iz posameznikovega znanja in izkušenj ter ga vodi 
k višjim ciljem – k usvajanju novih znanj, sprejemanju različnosti in spreminjanju stališč 
(Kalin 2003, str. 33).  
Če zgornje rezultate povežemo z ostalimi podatki, vidimo, da so udeleženci ocenjevali 
metodo diskusije kot najbolj primerno, prav tako pa so pri tej metodi na testu znanja dobili 




3.5.3. Mnenja o koristnosti posamezne metode 
 
Hipoteza 3: Mnenja vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev o tem, kako koristne so 
posamezne metode izobraževanja, se razlikujejo.  
Anketiranci so ocenjevali, katera metoda jim najbolj ustreza za pridobivanje njihovega znanja, 
pri čemer 1 pomeni »sploh mi ne ustreza« in 4 »zelo mi ustreza«.  




































































2,96 3,00 3,32 2,36 2,68 3,32 3,48 
Standardni 
odklon 





3,27 3,27 3,46 2,73 2,88 3,38 3,46 
Standardni 
odklon 
0,60 0,45 0,65 0,60 0,71 0,57 0,65 
T-test za dva neodvisna vzorca 
T -1,575 -1,731 -0,836 -1,937 -1,001 -0,365 0,107 
Statistična značilnost (2- 
stranska) 
0,122 0,090 0,407 0,058 0,322 0,717 0,915 
 
Vzgojitelji in pomočniki vzgojiteljev so kot najbolj koristno ocenili metodo demonstracije 
( =3,48) in ( =3,46). Vzgojitelji kot koristno metodo ocenjujejo tudi diskusijo ( =3,32), 
proučevanje primerov ( =3,32), razgovor ( =3,00) in predavanje ( =2,96). Pomočniki 
vzgojiteljev pa kot koristno metodo ocenjujejo diskusijo ( =3,46), proučevanje primerov 
( =3,38) ter predavanje in razgovor ( =3,27). Najmanj koristna metoda po mnenju 
vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev je metoda dela s pisnimi viri.  
Opravili smo t-test za 2 neodvisna vzorca, vendar se značilna statistična razlika ne potrdi 
(signifikanca je višja od 0,05). Lahko torej strnemo, da se mnenja vzgojiteljev in pomočnikov 
vzgojiteljev o tem, kako koristne so posamezne metode, statistično značilno ne razlikujejo.  
45 
 
Ugotovili smo, da so vzgojitelji in pomočniki vzgojiteljev kot najbolj koristno metodo ocenili 
metodo demonstracije, kot najmanj koristno pa metodo dela s pisnimi viri. Našo hipotezo, ki 
pravi, da se mnenja vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev glede koristnosti posamezne 
metode razlikujejo, zavrnemo, saj pri nobeni od ocenjevanih metod nismo uspeli dokazati 
statistično pomembne razlike med obema skupinama.  
Krajnc (1979) in Mijoč (1994) trdita, da ni vsaka metoda primerna za vsako učno situacijo, 
saj ima vsaka metoda izobraževanja svoj vpliv tako na motivacijo udeležencev kot tudi na 
učni uspeh.  
 
3.5.4. Zaželenost posamezne metode izobraževanja 
 
Hipoteza 4: Metoda izobraževanja, ki je najbolj zaželena med udeleženci, je diskusija.  
Anketiranci so ocenjevali, katera metoda izobraževanja je najbolj primerna za doseganje 
njihovega znanja. Zaželenost se je ocenjevala s 4-stopenjsko lestvico, kjer 1 pomeni »sploh 
mi ne ustreza« in 4 »zelo mi ustreza«. 






Predavanje 3,12 0,71 
Razgovor 3,14 0,57 
Diskusija 3,39 0,60 
Delo s pisnimi viri 2,55 0,70 
Igra vlog 2,78 0,73 
Proučevanje primerov 3,35 0,63 
Demonstracija 3,47 0,61 
 
Udeleženci so ocenili, da je najbolj zaželena metoda izobraževanja demonstracija ( =3,47), 
tej pa sledijo diskusija ( =3,39), proučevanje primerov ( =3,35), razgovor ( =3,14), 

































































































0,274 0,850 0,119 0,035 0,514 2,305 50 0,025 
Diskusija – 
razgovor 
0,255 0,659 0,092 0,070 0,440 2,764 50 0,008 
Diskusija – 
delo s pisnimi viri 
0,843 0,925 0,129 0,583 1,103 6,512 50 0,000 
Diskusija – 
igra vlog 
0,608 0,981 0,137 0,332 0,884 4,423 50 0,000 
Diskusija – 
proučevanje primerov 
0,039 0,747 0,105 -0,171 0,249 0,375 50 0,709 
Diskusija –demonstracija -0,078 0,688 0,096 -0,272 0,115 -0,814 50 0,420 
 
S t-testom smo preverili, ali se zaželenost metode diskusije statistično značilno razlikuje od 
ostalih ocenjevalnih metod. Rezultati kažejo, da se zaželenost diskusije kot izobraževalne 
metode za doseganje znanja statistično značilno razlikuje od povprečne zaželenosti 
predavanja, razgovora, dela s pisnimi viri in igre vlog (pri teh je signifikanca za povprečno 
razliko nižja od 0,05), manjšo razliko v oceni primernosti pa zaznamo pri primerjavi diskusije 
in proučevanja primerov ter diskusije in demonstracije (v obeh primerih je signifikanca višja 
od 0,05, pri demonstraciji pa je povprečna razlika celo negativna, kar pomeni višjo povprečno 
zaželenost te metode). Za metodi proučevanja primerov in demonstracije ne moremo reči, da 
se statistično značilno razlikujeta v oceni zaželenosti oz. da je metoda diskusije statistično 
značilno bolje ocenjena. 
Hipotezo, v kateri smo predvidevali, da je najbolj zaželena metoda med udeleženci diskusija, 
tako le delno potrdimo, saj nismo uspeli dokazati, da je bolj zaželena kot vse ostale 
ocenjevane metode. Avtorji diskusijo opredeljujejo kot dialog med dvema posameznikoma, ki 
si izmenjujeta svoja stališča in mnenja. Cilj in namen diskusije je doseči globljo osebno 
vključenost posameznika ter spodbuditi njegovo aktivnost, neodvisnost in raziskovanje, hkrati 
pa doseči rast skupine in povezanosti med člani. Diskusija bo najuspešnejša, ko bo udeležence 




3.5.5. Mnenja o najpomembnejših znanjih in spretnostih za kakovostno opravljanje dela 
 
Hipoteza 5: Po mnenju udeležencev naj bi vzgojitelji imeli več praktičnega znanja o razvoju 
in vzgoji predšolskih otrok. 
Tabela 16: Mnenja o najpomembnejših znanjih in spretnostih za kakovostno opravljanje 
dela 
 
f f % 
Predvsem praktično znanje 3 5,9 % 
Oboje je enako pomembno 48 94,1 % 
Predvsem teoretično znanje 0 0,0 % 
Skupaj 51 100,0 % 
 
Iz zgornje tabele lahko razberemo, da je največ (94,1 %) vzgojiteljev in pomočnikov 
vzgojiteljev odgovorilo, da je za kakovostno opravljanje dela pomembno tako praktično kot 
tudi teoretično znanje. Da je za kakovostno opravljanje dela pomembno predvsem teoretično 
znanje, ni odgovoril nihče. 
Raziskovalno hipotezo tako zavrnemo, saj smo ugotovili, da so udeleženci raziskave mnenja, 
da je pomembno tako teoretično kot tudi praktično znanje in ne le praktično znanje, kot smo s 
hipotezo predvidevali.  
Ravnateljica vrtca je v pogovorih velikokrat poudarila, da skozi celo leto skrbi, da je 
izobraževanje in pridobivanje novega znanja (tako praktičnega kot teoretičnega) v ospredju, 
saj imajo zaposleni le tako dovolj profesionalnega znanja za svoje delo. Nekaj izobraževanj je 
formalnih in so določena že vnaprej, organizirajo pa tudi neformalna in priložnostna 
izobraževanja, ki se oblikujejo na podlagi želja in potreb zaposlenih. Pomembno je, da imajo 
uslužbenci teoretična in praktična znanja, saj lahko le tako zagotavljajo najcelovitejšo 





3.5.6. Povezanost med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode izobraževanja 
 
Hipoteza 6: Med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode pri udeležencih obstaja statistično 
pomembna povezanost. 
Tabela 17: Povezanost med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode izobraževanja 
 
Vizualni stil Avditivni stil Kinestetični stil 
Predavanje 0,055 (0,702) -0,063 (0,662) -0,068 (0,634) 
Razgovor -0,105 (0,464) 0,184 (0,197) -0,181 (0,204) 
Diskusija 0,221 (0,120) 0,049 (0,731) -0,162 (0,257) 
Delo s pisnimi viri 0,183 (0,199) 0,053 (0,712) 0,179 (0,210) 
Igra vlog -0,055 (0,700) 0,112 (0,434) 0,283 (0,044) 
Proučevanje primerov 0,200 (0,159) -0,107 (0,456) 0,100 (0,486) 
Demonstracija 0,158 (0,269) 0,012 (0,933) 0,072 (0,618) 
Op: V tabeli so navedene vrednosti Pearsonovih korelacijskih koeficientov in stopnje značilnosti – sig. (signifikance so navedene v 
oklepajih). Z odebeljeno pisavo je označena statistično značilna povezava. 
 
Iz zgornje tabele lahko razberemo, da so vse povezave med stili zaznavanja in zaželenostjo 
metode izobraževanja dokaj nizke. Edino statistično pomembno povezavo zaznamo med igro 
vlog in kinestetičnim stilom, druge povezave pa statistično niso pomembne.  
 
Za posameznika s prevladujočim kinestetičnim stilom zaznavanja je značilno, da se med 
učenjem veliko giblje in gestikulira, da si več zapomni med telesno aktivnostjo in ima rad 
delo v skupini ter da velikokrat reagira telesno, kar pomeni, da mu je dober občutek 
pomembnejši kot videz (Marentič Požarnik 2000, str. 153.). Igra vlog je metoda, kjer nekaj 
udeležencev posredno igra vloge, drugi pa igranje vlog kritično spremljajo. Igre vlog se igrajo 
izmenično, kar udeležencem pomaga obojestransko spoznavati medsebojne odnose ter 
njihovo objektivno uravnavanje. Pri tej metodi lahko dobro prikažemo razvoj odnosov, kot 
nastajajo v medsebojnih odnosih in interakcijah ljudi. Konkretni problemi in njihovo 
reševanje ter nove vsebine nastajajo sproti med igranjem vlog (Krajnc 1979, str. 171–175). 
Glede na rezultate lahko povzamemo, da posameznikom, pri katerih prevladuje kinestetični 
tip zaznavanja, od vseh metod izobraževanja najbolj ustreza igra vlog. 
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Glede povezanosti med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode ugotavljamo, da je v vseh 
primerih, razen v enem, stopnja tveganja višja od 5 % (p>0,05), kar pomeni, da statistično 
pomembne povezanosti med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode pri udeležencih ni. 
Torej ne moremo trditi, da med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode obstaja statistično 
pomembna povezanost. Šesto hipotezo tako zavrnemo, saj smo lahko dokazali le eno 
statistično značilno korelacijo (igra vlog in kinestetični stil).  
 
Predvidevali smo, da bo prišlo do povezav med posameznimi stili zaznavanja in ponujenimi 
metodami izobraževanja. Do povezave pa je prišlo le med metodo igre vlog in kinestetičnim 
stilom zaznavanja. Menimo, da so vzrok takšnim rezultatom tudi različni dejavniki, ki so 
vplivali na podane odgovore, npr. udeleženci niso bili prepričani, kateri je njihov prevladujoči 
stil zaznavanja oz. niso dovolj dobro poznali metod izobraževanja, njihovega poteka in 
izvajanja.  
 
V literaturi zasledimo, da prihaja do neuspehov in odporov, če poteka poučevanje na način, ki 
ni v skladu s prevladujočim stilom pri posamezniku, vendar naši rezultati tega ne pokažejo. 
Dobro bi bilo, da bi imeli izobraževalci usvojeno čim širšo paleto učnih metod in pristopov, 
saj bi bilo izobraževanje učinkovitejše, če so metode in načini dela v skladu s prevladujočimi 




3.5.7. Motivacija udeležencev glede na različne metode izobraževanja 
 
Hipoteza 7: Glede na različne metode izobraževanja obstajajo statistično pomembne razlike v 
motivaciji udeležencev. 
Uporabili smo vprašalnik o notranji motivaciji »Task evaluation questionnaire« (Deci in 
Ryan, v prilogi), namenjen merjenju posameznikove subjektivne izkušnje glede na 4 vidike 
(interes/uživanje, zaznana kompetenca, zaznana izbira in pritisk/napetost), in sicer medtem ko 
opravlja določeno dejavnost.  





kompetenca Zaznana izbira Pritisk/ napetost 
Predavanje 14,72 12,83 11,56 7,11 
Diskusija 16,18 13,35 12,88 6,00 
Delo s pisnimi viri 14,31 12,31 9,94 6,00 
Skupaj 15,08 12,84 11,49 6,39 
  ANOVA   
F 2,209 0,851 4,179 1,040 
Sig 0,121 0,433 0,021 0,361 
Op: Z odebeljeno pisavo je označena statistično značilna razlika. 
 
Zgornja tabela prikazuje povprečne vrednosti glede na motivacijo udeležencev in glede na 
različne metode izobraževanja. Ugotovimo lahko, da so najvišje povprečne vrednosti pri 
kompetenci interes/uživanje (skupna povprečna ocena znaša 15,08). Sledita druga (skupna 
povprečna ocena znaša 12,84) in tretja kompetenca (skupna povprečna ocena znaša 11,49). 
Pri kategoriji pritisk/napetost pa so povprečne vrednosti glede na metode izobraževanja 
najnižje (skupna povprečna ocena znaša 6,39). Interes/uživanje označuje notranjo motivacijo, 
zaznana kompetenca in zaznana izbira sta napovednika pozitivne notranje motivacije, 
pritisk/napetost pa je napovednik negativne notranje motivacije. Tako lahko rečemo, da je pri 
vzgojiteljih in pomočnikih vzgojiteljev pri našem usposabljanju izražena notranja motivacija.  
Hipotezo, s katero smo testirali notranjo motivacijo udeležencev glede na različne metode 
izobraževanja, smo analizirali z enosmerno analizo variance, ki se uporablja za testiranje 
povprečnih razlik v več skupinah. Rezultati pokažejo, da obstaja statistično pomembna razlika 
le med zaznano izbiro in med metodo izobraževanja, kjer je stopnja značilnosti manjša od 
0,05 (p=0,021), kar pomeni, da lahko na nivoju 5% tveganja trdimo, da statistično pomembne 
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razlike obstajajo. Zaznana izbira je pozitivni napovednik notranje motivacije. Marentič 
Požarnik (2000) notranjo motivacijo opredeljuje kot motivacijo, kjer je cilj delovanja v sami 
dejavnosti, vir podkrepitve pa je v nas. V našem primeru, kjer se statistično pomembna 
razlika pokaže med zaznavno izbiro in metodo izobraževanja, lahko rečemo, da so bili 
udeleženci bolj notranje motivirani pri metodi diskusije ( =12,88) kot pa pri metodi 
predavanja ( =11,56) oz. metodi dela s pisnimi viri ( =9,94). Podatek lahko povežemo z 
prejšnjimi rezultati, ki so pokazali, da je metoda diskusije za udeležence primerna, koristna in 
zaželjena, zato so bili pri tej metodi tudi najbolj notranje motivirani. Prav tako pa večjo 
motivacijo zagotavlja uporaba aktivnih metod, kot je diskusija.  
Marentič Požarnik (2002, str. 10–11) razlaga, da do motivacije pridemo le z aktivno 
vpletenostjo učencev, ki privede do razmišljanja, odkrivanja novosti in uživanja ob tem. 
Mijoč (1994, str. 4) je mnenja, da je v naši praksi še vedno precej monotonije, ki ne ustreza 
raznolikosti udeležencev in jih tako niti ne spodbuja niti motivira. Z eno metodo ne moremo 
doseči najrazličnejših ciljev. Najučinkovitejša je torej kombinacija različnih metod, saj ta 
raznolikost pripomore k ohranjanju interesa in motivacije udeležencev.  
Hipotezo, da obstajajo statistično pomembne razlike v motivaciji udeležencev glede na 
različne metode izobraževanja, delno potrdimo, saj obstaja statistično pomembna razlika le 




3.5.8. Dosežene točke na testu znanja 
 
Hipoteza 8: Metoda izobraževanja, s katero udeleženci dobijo največ točk na testu, je 
diskusija.   






Predavanje 10,06 3,42 
Diskusija 11,41 3,69 
Delo s pisnimi viri 11,19 2,99 
Skupaj 10,86 3,38 
α= 0,452 (g=2; F=0,807) 
Zgornja tabela prikazuje povprečje števila doseženih točk na testu znanja glede na 
uporabljeno metodo izobraževanja v posamezni skupini. Udeleženci so na testu v povprečju 
največ točk dosegli z metodo diskusije, ki ji sledita metoda dela s pisnimi viri in metoda 
predavanja.  
Z enosmerno analizo variance preverimo, ali so razlike v povprečnih točkah glede na 
uporabljeno metodo izobraževanja statistično značilne. Vrednost F statistike in njena 
signifikanca (p =0,452), ki sta rezultat testiranja razlik med skupinami z enosmerno analizo 
variance, pa nam ne omogočata, da bi s sprejemljivim tveganjem govorili o statistično 
značilnih razlikah glede doseženih točk na testu znanja pri določeni metodi izobraževanja.  
Hipotezo torej ovržemo, saj ne moremo trditi, da je prišlo glede na uporabljeno metodo 
izobraževanja do statistično značilnih razlik v doseženih točkah pri preizkusu znanja.  
Rezultat lahko povežemo s podatki, ki smo jih dobili pri prejšnjih hipotezah. Udeleženci so 
metodo diskusije ocenjevali kot najbolj zaželeno, koristno in primerno. Tako lahko sklepamo, 
da se jim zdi učenje s to metodo najučinkovitejše in da s pomočjo te metode pridobijo največ 
znanja. Marentič Požarnik (2002) zagovarja dejstvo, da je za večjo motivacijo in s tem 
posledično boljši uspeh pomembna zlasti aktivna vpletenost udeležencev izobraževanja, kar 
pri metodi diskusije nedvomno je. Statistično pomembne razlike pa se kljub temu ne 
pokažejo, ker so povprečne razlike v doseženih točkah v primerjavi z drugimi metodami 
premajhne, da bi jih lahko označili kot statistično značilne. 
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3.5.9. Povezava med številom točk na testu znanja in delovnim mestom 
 
Hipoteza 9: Razlike v znanju po izvedenem usposabljanju se razlikujejo glede na stopnjo 
izobrazbe.  
Hipotezo testiramo s t-testom za neodvisne vzorce, saj imamo opravka z dvema skupinama, 
pri katerih želimo preveriti razliko v povprečnih ocenah – v številu doseženih točk. 
Tabela 20: Povezava med delovnim mestom in številom točk na testu znanja 






točk na testu 
vzgojitelj 25 11,76 2,86 
pomočnik vzgojitelja 26 10,00 3,66 
t=1,909 (α=0,062; g=49) 
Tabela nam prikazuje primerjavo povprečij glede na število doseženih točk na testu v 
povezavi z delovnim mestom. Ugotovimo, da so v povprečju večje število točk dosegli 
vzgojitelji ( =11,76). To lahko povežemo z dejstvom, da imajo vzgojitelji že v osnovi daljše 
in bolj poglobljeno izobraževanje ter da so verjetno določene stvari vedeli že pred samim 
izobraževanjem in so tudi zato na testu znanja dosegli boljše rezultate. Pomočniki vzgojiteljev 
so v povprečju dosegli 10 točk.  
Test o enakosti povprečij nam pove, da je vrednost testne statistike t=1,909, njena statistična 
značilnost pa je 0,062. Stopnja tveganja je tako večja kot 5 % (p>0,05), kar pomeni, da 
omenjena razlika v povprečno doseženem številu točk statistično ni pomembna. Ker pa je 
vrednost p na meji statistične pomembnosti, bi lahko domnevali, da delovno mesto in s tem 
izobrazba vsaj nekoliko vplivata na dosežene točke. Lahko torej povzamemo, da so na 
vprašanja v testu bolje odgovarjali vzgojitelji, ki imajo višjo izobrazbo.    
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3.5.10. Povezava med številom let delovnih izkušenj in doseženim številom točk na testu 
znanja 
 
Hipoteza 10: Razlike v znanju po izvedenem usposabljanju se razlikujejo glede na število let 
delovnih izkušenj.  
Tudi deseto hipotezo preverimo s t-testom za neodvisna vzorca. 
Tabela 21: Povezava med številom let delovnih izkušenj in doseženim številom točk na 
testu znanja 





Število doseženih točk na testu 
do 10 let 28 10,58 3,64 
nad 10 let 23 11,21 3,01 
t=-0,633 (α=0,530; g=48) 
Razvidno je, da so vzgojitelji in pomočniki vzgojiteljev, ki imajo nad 10 let delovnih izkušenj 
v povprečju ( =11,21) dosegli več točk kot tisti, ki na tem delovnem mestu delajo manj kot 
10 let ( =10,58).   
Test enakosti povprečij nam pove, da je vrednost testne statistike t=-0,633, njena statistična 
značilnost pa je 0,530. Stopnja tveganja je tako višja kot 5 % (p>0,05), kar pomeni, da razlika 
v doseženih povprečnih ocenah statistično ni pomembna. Tako lahko trdimo, da med 
udeleženci z različnim številom let delovnih izkušenj ne obstajajo razlike v številu pravilnih 









V diplomskem delu smo se osredotočili na usposabljanje vzgojiteljev in pomočnikov 
vzgojiteljev. V teoretičnem delu smo opredelili izobraževanje odraslih ter načrtovanje in 
pripravo programov za izobraževanje odraslih, saj je dobro poznavanje odraslih in dobra 
priprava ter organizacija samega izobraževanja ključ do uspešnega izobraževanja. 
Osredotočili smo se tudi na motivacijo odraslih za izobraževanje ter opisali stile zaznavanja. 
Opredelili smo še metode izobraževanja odraslih, podrobneje opisali metodo predavanja, 
diskusije in dela s pisnimi viri ter naredili primerjavo med tradicionalnimi in 
konstruktivističnimi metodami.  
V empiričnem delu diplomske naloge smo ugotavljali, katera metoda se najpogosteje 
uporablja pri usposabljanju vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev. Udeleženci raziskave so 
ocenjevali, da je najpogosteje uporabljena metoda predavanje, kar smo tudi pričakovali, saj 
omogoča hitro in učinkovito prenašanje znanja. Predvidevali smo tudi, da se poleg predavanja 
najpogosteje uporablja še diskusija, vendar se pri tej metodi statistično pomembna razlika v 
stopnji pogostosti ni potrdila. Omenimo, da sta metodi predavanja in diskusije dosegli 
najvišjo povprečno oceno pogostosti.  
Ugotavljali smo, katera metoda izobraževanja je najbolj primerna in zaželena za doseganje 
znanja pri udeležencih. S hipotezama smo predvideli, da bo to metoda diskusije, vendar smo 
hipotezi le delno potrdili, saj nismo uspeli dokazati, da se statistično značilno razlikujeta od 
vseh ostalih ocenjevalnih metod. Sklepamo lahko, da je za udeležence v veliki meri primerna 
in zaželena diskusija, saj je dosegla visoko povprečno vrednost. Poleg diskusije je v obeh 
primerih visoko povprečno vrednost dosegla tudi demonstracija, ki velikokrat deluje v 
povezavi z diskusijo. Udeleženci že imajo določene izkušnje, tako jim najbolj odgovarja 
interakcija, kjer gre za medsebojno izmenjavanje idej, stališč, mnenj in spoznanj ter vizualno 
prestavljanje in razlaganje, s katerim se lahko veliko naučijo.   
Preverjali smo mnenja vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev o tem, kako koristne so 
posamezne metode izobraževanja. Odgovarjali so, da sta najbolj koristni metoda 
demonstracije in metoda diskusije. Vzgojitelji in pomočniki vzgojiteljev kot koristne metode 
ocenjujejo še proučevanje primerov, razgovor in predavanje. Njihova mnenja se ne 
razlikujejo, v večini odgovarjajo podobno. Všeč jim je vizualno predstavljanje procesov in 
diskutiranje na podlagi njihovih izkušenj.  
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Rezultati raziskave so pokazali, da je za kakovostno opravljanje dela pomembno tako 
praktično kot tudi teoretično znanje. Pričakovali smo, da bodo udeleženci raziskave 
odgovarjali, da bi naj imeli več praktičnega znanja o razvoju in vzgoji predšolskih otrok in ne, 
da se jim zdi oboje enako pomembno. Zanimiv je podatek, da ni nihče izmed udeležencev 
podal odgovora, da je za kakovostno opravljanje dela pomembno predvsem teoretično znanje. 
Lahko torej povzamemo, da se udeležencem zdi najbolj pomembno, da imajo dobro 
teoretično podlago, ki jo nato dodatno nadgrajujejo s praktičnim delom, tako pa tudi najbolj 
učinkovito in uspešno opravljajo svoje delo.  
Preverjali smo tudi, ali obstaja povezanost med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode pri 
udeležencih. Ugotovili smo, da so vse povezave dokaj nizke, zato ne moremo trditi, da v 
našem primeru statistično pomembna povezanost obstaja. Pomembno povezanost smo zaznali 
le med metodo igre vlog in kinestetičnim stilom. Tu pa se pojavlja problem, saj lahko v 
primeru, da poučevanje ne poteka na način, ki je v skladu s prevladujočim stilom, pri 
posamezniku prihaja do neuspehov in odporov. Menimo, da je izobraževanje učinkovitejše, če 
so metode in načini dela v skladu s prevladujočimi stili zaznavanja. 
Ugotavljali smo tudi, ali obstajajo statistično pomembne razlike v motivaciji udeležencev 
glede na različne metode izobraževanja. Hipotezo smo delno potrdili, saj se je statistično 
pomembna razlika pokazala le med zaznano izbiro in med metodo izobraževanja. Vendar pa 
lahko trdimo, da pravilna izbira učnih metod in raznolikost le-teh pripomore k boljši 
motivaciji udeležencev.  
Nazadnje smo se osredotočili še na rezultate preverjanja znanja udeležencev. Preverili smo, s 
katero metodo izobraževanja so udeleženci pridobili največ točk in, ali obstajajo povezave 
med številom točk na testu znanja in delovnim mestom oz. številom let delovnih izkušenj. 
Ugotovili smo, da so sodelujoči v povprečju največ točk dosegli z metodo diskusije, prav tako 
pa so v povprečju višje število točk dosegli vzgojitelji in tisti, ki imajo nad 10 let delovnih 
izkušenj.  
Če povzamemo rezultate raziskave, ugotovimo, da vzgojitelji in pomočniki vzgojiteljev v 
vrtcu Šmarje pri Jelšah menijo, da sta najpogosteje uporabljani metodi predavanje in 
diskusija. Diskusija je metoda, ki je dosegla najvišjo povprečno vrednost glede primernosti 
metode za doseganje znanja. Metodi demonstracije in diskusije sta dosegli najvišjo povprečno 
vrednost glede koristnosti in zaželenosti metode pri udeležencih. Za kakovostno opravljanje 
dela je po mnenju vzgojiteljev in pomočnikov vzgojiteljev pomembno tako praktično kot tudi 
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teoretično znanje. Povezanosti med stilom zaznavanja in zaželenostjo metode nismo mogli 
dokazati, prav tako tudi ne statistično pomembnih razlik v motivaciji udeležencev glede na 
različne metode izobraževanja. Na testu znanja so dosegli največ točk tisti udeleženci, ki jim 
je bila snov posredovana z metodo diskusije. Vzgojitelji in udeleženci raziskave, ki imajo več 
kot 10 let delovne dobe, so v povprečju dosegli več točk kot pomočniki vzgojiteljev in ostali, 
ki imajo manj kot 10 let delovnih izkušenj.  
Nekatere teoretične predpostavke se v naši raziskavi niso uresničile. Literatura je namreč 
nekaj, kar ni nujno poenoteno s praktičnimi rezultati. Po teoriji in nekaterih raziskavah bi 
moralo učenje, ki je bolj ustrezalo nekemu stilu zaznavanja imeti pozitivne učinke na 
motivacijo. Prav tako velja za metode, bolj aktivne metode naj bi motivirale in posledično 
prispevale k boljšim rezultatom učenja. Tudi to, da nismo dokazali znanih teoretičnih 
predpostavk, kaže na sam problem in na dejstvo, da bi morali v prihodnje drugače oblikovati 
vprašanja, se drugače lotiti obravnave problema in biti bolj pazljivi na različne dejavnike, ki 
vplivajo na rezultate. 
Za dobro in učinkovito usposabljanje vseh je pomembno, da izobraževalci dobro poznajo 
skupino, ki se izobražuje, da dobro pripravijo samo izobraževanje, da imajo potrebna znanja s 
področja metod izobraževanja, motivacije izobraževanja odraslih ter nasploh vedenja o 
odraslih ljudeh. Le s široko paleto učnih metod, pristopov in znanja bo namreč izobraževanje 
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ANKETNI VPRAŠALNIK 1 
 
Sem Jana Rančigaj, študentka andragogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Pripravljam 
diplomsko nalogo z naslovom »Primerjava metod poučevanja pri usposabljanju vzgojiteljev v 
Otroškem vrtcu Šmarje pri Jelšah«.  
Prosim vas, da odgovorite na spodnja vprašanja. Vaši odgovori mi bodo pomagali v 
empiričnem delu diplomske naloge, kjer bom ugotavljala, katera metoda izobraževanja je 
primernejša, bolj koristna in zaželena. Vprašalnik je anonimen, vaša šifra pomeni le povezavo 
med vprašalnikom 1 in 2. Za odgovore in sodelovanje se že vnaprej zahvaljujem.  
 
1. Spol (obkrožite):   a) moški  b) ženski 
 
2. Delovno mesto (obkrožite):  
a) vzgojitelj 
b) pomočnik vzgojitelja  
 
3. Starost (obkrožite): 
a) manj kot 25 let 
b) 25–35 let 
c) 36–45 let 
d) 46–55 let 







4. Število let delovnih izkušenj (obkrožite):  
a) 0–5 let 
b) 6–10 let 
c) 11–20 let 
d) 21 let ali več 









d) 16 ali več 
 
7. Kje so ta izobraževanja potekala (obkrožite, možnih več odgovorov)?  
a) v vrtcu, kjer sem zaposlen/-a 
b) v prostorih izvajalca izobraževanja 








8. Označite, kako pogosto po vaših izkušnjah predavatelji na izobraževanjih v vrtcu 
uporabljajo naslednje izobraževalne metode. 
 
 Nikoli Redko Pogosto Vedno 
Predavanje 1 2 3 4 
Razgovor 1 2 3 4 
Diskusija 1 2 3 4 
Delo s pisnimi viri 1 2 3 4 
Igra vlog 1 2 3 4 
Proučevanje 
primerov 
1 2 3 
 
4 
Demonstracija 1 2 3 4 
 
9. Označite primernost metod izobraževanja za doseganje vašega znanja. 







Predavanje 1 2 3 4 
Razgovor 1 2 3 4 
Diskusija 1 2 3 4 
Delo s pisnimi viri 1 2 3 4 
Igra vlog 1 2 3 4 
Proučevanje 
primerov 1 2 3 4 

















Predavanje 1 2 3 4 
Razgovor 1 2 3 4 
Diskusija 1 2 3 4 
Delo s pisnimi viri 1 2 3 4 
Igra vlog 1 2 3 4 
Proučevanje 
primerov 1 2 3 4 





V nadaljevanju vam bom postavila nekaj vprašanj v zvezi z vašim stilom zaznavanja. Stil 
zaznavanja označuje zaznavni kanal – čutilo (vid, sluh, tip), ki mu posameznik daje 




11. Na lestvici od 1 do 5 označite strinjanje s podano trditvijo, ki je vezana na vaš stil 
zaznavanja (vizualni, avditivni ali kinestetični stil), pri čemer stopnja 1 pomeni, da se 
s trditvijo sploh ne strinjate, 5 pa označuje, da se s trditvijo popolnoma strinjate. 
1 – sploh se ne strinjam 
2 – se ne strinjam 
3 – delno se strinjam, delno ne 
4 – se strinjam 
5 – popolnoma se strinjam 
  Trditev Stopnja strinjanja 
1. Pri izobraževanjih precej pozorno opazujem obraz vodje. 1 2 3 4 5 
2. Raje imam ustna kot pisna navodila.                                                  1 2 3 4 5 
3. Kadar berem in poslušam razlago, si veliko zapomnim.                   1 2 3 4 5 
4. Kadar berem, si kažem s prstom.  1 2 3 4 5 
5. Bolje govorim kot pišem.  1 2 3 4 5 
6. Če si pišem, si bolje zapomnim.   1 2 3 4 5 
7. Med izobraževanji ne morem dolgo sedeti na miru.  1 2 3 4 5 
8. Pri ljudeh si bolje zapomnim njihove besede kot pa njihovo zunanjost. 1 2 3 4 5 
9. 
Za boljšo zapomnitev snovi uporabljam barve (markerji, flomastri, 
barvice). 1 2 3 4 5 
10. Pri delu me hrup zelo moti. 1 2 3 4 5 
11. Kadar govorim, uporabljam telesno govorico.  1 2 3 4 5 
12. Raje berem sam/-a, kot da mi bere nekdo drug.  1 2 3 4 5 
13. Dobre zamisli se mi porajajo, kadar sem telesno aktiven/-a.  1 2 3 4 5 
14. Pri branju premikam ustnice in berem na glas.  1 2 3 4 5 











12. Za opravljanje vsakega poklica so potrebne tako izkušnje kot tudi teoretično znanje. 
Katera znanja in spretnosti so po vašem mnenju najpomembnejša za kakovostno 
opravljanje vašega dela (obkrožite)? 
 
a) predvsem praktično znanje   
b) predvsem teoretično znanje      
c) oboje (praktično in teoretično znanje) je enako pomembno 
 
























13. Označite, kako pomembna so po vašem mnenju našteta praktična oz. teoretična znanja 










Teoretična znanja o razvoju in vzgoji 
predšolskih otrok. 
1 2 3 4 
Praktična znanja o razvoju in vzgoji 
predšolskih otrok. 
1 2 3 4 
Poznavanja posameznih področij 
dejavnosti kurikula za vrtce. 
1 2 3 4 
Poznavanje in ustrezno izvajanje 
elementov dnevne rutine (prikriti 
kurikul). 
1 2 3 4 
Poznavanje in obvladanje didaktičnih 
metod, načel in oblik. 
1 2 3 4 
Poznavanje in uporabljanje različnih 
pripomočkov in materialov za vzgojno 
delo. 
1 2 3 4 
Vodenje dokumentacije in priprave za 
svoje delo. 
1 2 3 4 
Opazovanje in spremljanje otrokovega 
razvoja in napredka. 
1 2 3 4 
Obvladovanje komunikacije z otroki in 
starši (prikriti kurikul). 
1 2 3 4 
Kritično analiziranje svojega dela v vrtcu 
in spremljanje svojega profesionalnega 
razvoja. 
1 2 3 4 
Poznavanje IKT tehnologije. 1 2 3 4 
 
 
14. Bi nam želeli še kaj sporočiti? 
___________________________________________________________________________ 
 








ANKETNI VPRAŠALNIK 2 
 
1. Na lestvici od 1 do 5 označite strinjanje s podano trditvijo, ki je vezana na vašo 
motivacijo med usposabljanjem, pri čemer stopnja 1 pomeni, da se s trditvijo sploh ne 
strinjate, 5 pa označuje, da se s trditvijo popolnoma strinjate.  
1 – sploh se ne strinjam 
2 – se ne strinjam 
3 – delno se strinjam, delno ne 
4 – se strinjam 
5 – popolnoma se strinjam 
 
  Trditev Stopnja strinjanja 
1. Med usposabljanjem sem razmišljal/-a, kako uživam v tem. 1 2 3 4 5 
2. Med usposabljanjem nisem bil/-a nervozen/-a.                                                1 2 3 4 5 
3. Čutil/-a sem, da je bila odločitev, da se udeležim usposabljanja, moja.                1 2 3 4 5 
4. Usposabljanje se mi je zdelo zelo zanimivo.  1 2 3 4 5 
5. Med usposabljanjem sem bil/-a napet/-a.  1 2 3 4 5 
6. 
Mislim, da sem med usposabljanjem več vedel/-a oz. bolj sodeloval/-a v 
primerjavi z drugimi udeleženci. 1 2 3 4 5 
7. Med usposabljanjem sem se počutil/-a sproščeno.  1 2 3 4 5 
8. Nisem imel/-a izbire glede udeležbe usposabljanja.  1 2 3 4 5 
9. Zadovoljen/-a sem s svojim delom na usposabljanju.  1 2 3 4 5 
10. Usposabljanje se mi je zdelo dolgočasno. 1 2 3 4 5 
11. 
Med usposabljam sem čutil/-a, da delam nekaj, kar sem že dolgo  
hotel/-a.  1 2 3 4 5 
12. Mislim, da sem bil/-a na usposabljanju precej dober/-a. 1 2 3 4 5 
13. Med usposabljanjem sem bil/-a pod pritiskom.  1 2 3 4 5 
14. Usposabljanje bi opisal/-a kot zelo prijetno. 1 2 3 4 5 
15. Na usposabljanje sem prišel/-a, ker nisem imel/-a druge izbire.  1 2 3 4 5 
16.  
Po določenem času usposabljanja sem se počutil/-a veliko bolj 





2. Označite, katera od naštetih praktičnih oz. teoretičnih znanj ste po vašem mnenju 









  V veliki 
meri sem 
pridobil/-a 
Teoretična znanja o razvoju in vzgoji 
predšolskih otrok. 
1 2 3 
Praktična znanja o razvoju in vzgoji 
predšolskih otrok. 
1 2 3 
Poznavanje posameznih področij 
dejavnosti kurikula za vrtce. 
1 2 3 
Poznavanje in ustrezno izvajanje 
elementov dnevne rutine (prikriti 
kurikul). 
1 2 3 
Poznavanje in obvladanje didaktičnih 
metod, načel in oblik. 
1 2 3 
Poznavanje in uporabljanje različnih 
pripomočkov in materialov za vzgojno 
delo. 
1 2 3 
Vodenje dokumentacije in priprave za 
svoje delo. 
1 2 3 
Opazovanje in spremljanje otrokovega 
razvoja in napredka. 
1 2 3 
Obvladovanje komunikacije z otroki in 
starši (prikriti kurikul). 
1 2 3 
Kritično analiziranje svojega dela v vrtcu 
in spremljanje svojega profesionalnega 
razvoja. 
1 2 3 













3. Kako primerna se vam je zdela uporabljena metoda izobraževanja v tem 
usposabljanju? 
 
Neprimerna Manj primerna Primerna Zelo primerna 







4. Preverjanje znanja 
 
I. Naslov članka oz. teme. 
___________________________________________________________________________ 
 
II. Na kateri dve večji skupini lahko razdelimo dejavnike, ki vplivajo na pogostost in 










IV. Ali je temperament prirojen ali pridobljen? 
___________________________________________________________________________ 
 

































X. Kdaj je najbolj primerno uporabiti ignoriranje vedenja kot eno od oblik reagiranja na 








Priloga  C: Vprašalnik o notranji motivaciji (Task evaluation questionaire)  
Intrinsic Motivation Inventory (IMI) 
Scale Description 
The Intrinsic Motivation Inventory (IMI) is a multidimensional measurement device intended 
to assess participantsÕ subjective experience related to a target activity in laboratory 
experiments. It has been used in several experiments related to intrinsic motivation and self-
regulation (e.g., Ryan, 1982; Ryan, Mims & Koestner, 1983; Plant & Ryan, 1985; Ryan, 
Connell, & Plant, 1990; Ryan, Koestner & Deci, 1991; Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 
1994). The instrument assesses participantsÕ interest/enjoyment, perceived competence, 
effort, value/usefulness, felt pressure and tension, and perceived choice while performing a 
given activity, thus yielding six subscale scores. Recently, a seventh subscale has been added 
to tap the experiences of relatedness, although the validity of this subscale has yet to be 
established. The interest/enjoyment subscale is considered the self-report measure of 
intrinsic motivation; thus, although the overall questionnaire is called the Intrinsic 
Motivation Inventory, it is only the one subscale that assesses intrinsic motivation, per se. As 
a result, the interest/enjoyment subscale often has more items on it that do the other subscales. 
The perceived choice and perceived competence concepts are theorized to be positive 
predictors of both self-report and behavioral measures of intrinsic motivation, and 
pressure/tension is theorized to be a negative predictor of intrinsic motivation. Effort is a 
separate variable that is relevant to some motivation questions, so is used it its relevant. The 
value/usefulness subscale is used in internalization studies (e.g., Deci et al, 1994), the idea 
being that people internalize and become self-regulating with respect to activities that they 
experience as useful or valuable for themselves. Finally, the relatedness subscale is used in 
studies having to do with interpersonal interactions, friendship formation, and so on. 
The IMI consists of varied numbers of items from these subscales, all of which have been 
shown to be factor analytically coherent and stable across a variety of tasks, conditions, and 
settings. The general criteria for inclusion of items on subscales have been a factor loading of 
at least 0.6 on the appropriate subscale, and no cross loadings above 0.4. Typically, loadings 
substantially exceed these criteria. Nonetheless, we recommend that investigators perform 
their own factor analyses on new data sets. Past research suggests that order effects of item 
presentation appear to be negligible, and the inclusion or exclusion of speciﬁc subscales 
appears to have no impact on the others. Thus, it is rare that all items have been used in a 
particular experiment. Instead, experimenters have chosen the subscales that are relevant to 
the issues they are exploring. 
The IMI items have often been modiﬁed slightly to ﬁt speciﬁc activities. Thus, for example, 
an item such as ÒI tried very hard to do well at this activityÓ can be changed to ÒI tried very 
hard to do well on these puzzlesÓ or Ò...in learning this materialÓ without effecting its 
reliability or validity. As one can readily tell, there is nothing subtle about these items; they 
are quite face-valid. However, in part, because of their straightforward nature, caution is 
needed in interpretation. We have found, for example, that correlations between self-
reports of effort or interest and behavioral indices of these dimensions are quite modest--
often around 0.4. Like other self-report measures, there is always the need to appropriately 
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interpret how and why participants report as they do. Ego- involvements, self-
presentation styles, reactance, and other psychological dynamics must be considered. For 
example, in a study by Ryan, Koestner, and Deci (1991), we found that when participants 
were ego involved, the engaged in pressured persistence during a free choice period and this 
behavior did not correlate with the 
self-reports of interest/enjoyment. In fact, we concluded that to be conﬁdent in oneÕs 
assessment of intrinsic motivation, one needs to ﬁnd that the free-choice behavior and 
the self-reports of interest/enjoyment are signiﬁcantly correlated. 
Another issue is that of redundancy. Items within the subscales overlap considerably, 
although randomizing their presentation makes this less salient to most participants. 
Nonetheless, shorter versions have been used and been found to be quite reliable. The 
incremental R for every item above 4 for any given factor is quite small. Still, it is very 
important to recognize that multiple item subscales consistently outperform single items for 
obvious reasons, and they have better external validity. 
On The Scale page, there are ﬁve sections. First, the full 45 items that make up the 7 
subscales are shown, along with information on constructing your own IMI and scoring it. 
Then, there are four speciﬁc versions of the IMI that have been used in past studies. This 
should give you a sense of the different ways it has been used. These have different numbers 
of items and different numbers of subscales, and they concern different activities. First, there 
is a standard,22-item version that has been used in several studies, with four subscales: 
interest/ enjoyment, perceived competence, perceived choice, and pressure/tension. Second, 
there is a short 9-item version concerned with the activity of reading some text material; it has 
three subscales: interest/enjoyment, perceived competence, and pressure/tension. Then, there 
is the 25-item version that was used in the internalization study, including the three subscales 
of value/usefulness, interest/enjoyment, and perceived choice. Finally, there is a 29-
item version of the interpersonal relatedness questionnaire that has ﬁve subscales: relatedness, 
interest/enjoyment, perceived choice, pressure/tension, and effort. 
Finally, McAuley, Duncan, and Tammen (1987) did a study to examine the validity of the 
IMI and found strong support for its validity. 
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* * * * * * * * * * * * 
 
The following is a 22 item version of the scale that has been used in some lab studies on 
intrinsic motivation. It has four subscales: interest/enjoyment, perceived choice, perceived 
competence, and pressure/tension. The interest/enjoyment subscale is considered the self-
report measure of intrinsic motivation; perceived choice and perceived competence are 
theorized to be positive predictors of both self-report and behavioral measures of intrinsic 
motivation. Pressure tension is theorized to be a negative predictor of intrinsic motivation. 
Scoring information is presented after the questionnaire itself. 
TASK EVALUATION QUESTIONNAIRE 
For each of the following statements, please indicate how true it is for you, using the 
following scale: 
 
1  2  3  4  5  6  7 
not at all            somewhat                 very                                            
    true                true      true 
 
1. While I was working on the task I was thinking about how much I enjoyed it. 
2. I did not feel at all nervous about doing the task. 
3. I felt that it was my choice to do the task. 
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4. I think I am pretty good at this task. 
5. I found the task very interesting. 
6. I felt tense while doing the task. 
7. I think I did pretty well at this activity, compared to other students. 
8. Doing the task was fun. 
9. I felt relaxed while doing the task. 
10. I enjoyed doing the task very much. 
11. I didn't really have a choice about doing the task. 
12. I am satisﬁed with my performance at this task. 
13. I was anxious while doing the task. 
14. I thought the task was very boring. 
15. I felt like I was doing what I wanted to do while I was working on the task. 
16. I felt pretty skilled at this task. 
17. I thought the task was very interesting. 
18. I felt pressured while doing the task. 
19. I felt like I had to do the task. 
20. I would describe the task as very enjoyable. 
21. I did the task because I had no choice. 
22. After working at this task for awhile, I felt pretty competent. 
Scoring information. Begin by reverse scoring items # 2, 9, 11, 14, 19, 21. In other 
words, subtract the item response from 8, and use the result as the item score for that item. 
This way, a higher score will indicate more of the concept described in the subscale name. 
Thus, a higher score on pressure/tension means the person felt more pressured and tense; a 
higher score on perceived competence means the person felt more competent; and so on. Then 
calculate subscale scores by averaging the items scores for the items on each subscale. They 
are as follows. The (R) after an item number is just a reminder that the item score is the 
reverse of the participantÕs response on that item. 
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Interest/enjoyment:1, 5, 8, 10, 14(R), 17, 20 Perceived competence:4, 7, 12, 16, 22  Perceived 
choice: 3, 11(R), 15, 19(R), 21(R) Pressure/tension: 2(R), 6, 9(R), 13, 18 
The subscale scores can then be used as dependent variables, predictors, or mediators, 
depending on the research questions being addressed. 
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